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1 Introduction 
« Le lendemain revint le petit prince.  
- Il eût mieux valu revenir à la même heure, 
dit le renard. Si tu viens, par exemple, à 
quatre heures de l'après-midi, dès trois 
heures je commencerai d'être heureux. Plus 
l'heure avancera, plus je me sentirai heureux. 
A quatre heures, déjà, je m'agiterai et 
m’inquiéterai ; je découvrirai le prix du 
bonheur ! Mais si tu viens n'importe quand, 
je ne saurai jamais à quelle heure m'habiller 
le cœur... Il faut des rites. » 
Antoine de Saint-Exupéry 
 
Dans ce travail, je vais m’intéresser au rituel que j’ai adopté pour démarrer mes leçons de 
mathématiques. En effet, j’ai remarqué que mes élèves non seulement aimaient bien les 
petites énigmes que je leur soumettais de temps en temps, mais qu’en plus ils relevaient 
volontiers le défi et se mettaient à réfléchir, alors que les exercices sont habituellement « faits 
pour être faits » et n’enclenchent pas le processus de réflexion que j’attends. C’est ainsi que 
j’ai eu l’idée de prévoir pour chaque début de leçon de numération la résolution d’une énigme 
en guise d’échauffement cérébral.  
J’ai choisi le terme d’énigme et non celui de devinette afin d’éviter que le lecteur imagine 
l’élève en train de jouer à deviner une solution par une succession de réponses plus ou moins 
hasardeuses. Même si ce n’est pas une question de vie ou de mort comme l’énigme posée à 
Œdipe par le Sphinx, il s’agit pour l’élève de rechercher par tâtonnements organisés et 
raisonnement logique une solution à un petit problème mathématique.  
Ce rituel a été mis en place en vue de signifier la fin de la récréation et le début de l’activité 
mathématique. Au début, je choisissais une énigme un peu au hasard, mais petit à petit j’ai 
cherché à les choisir en rapport avec les thèmes travaillés en classe et j’ai constaté que cela 
me permettait soit de faire le lien avec la dernière leçon, soit d'introduire un nouveau sujet.  
J’ai décidé d’axer mon mémoire sur ce sujet pour mieux comprendre ce qui se joue dans ce 
moment, en particulier par rapport à la motivation des élèves et à la métacognition. Je 
chercherai également à analyser mes étayages pendant la résolution des énigmes.  
La motivation est un thème central de ma recherche, car j’aimerais savoir ce qui pousse un 
élève à s’engager dans une tâche et à persévérer malgré les difficultés et les obstacles, afin de 
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déterminer les aspects motivationnels de mes énigmes ritualisées. J’ai choisi de me baser sur 
un modèle  théorique qui montre les liens entre les différents facteurs de la dynamique 
motivationnelle. 
Je me pencherai également sur le rôle de la métacognition par rapport à la motivation. 
Plusieurs auteurs comme Vianin (2009) et Saint-Laurent (2008) ont en effet clairement établi 
le lien entre les deux : lorsqu’un élève est capable d’utiliser des stratégies, d’en prendre 
conscience et de faire le lien entre l’utilisation des stratégies et ses réussites, il acquiert un 
sentiment de compétence et davantage de contrôle, deux éléments qui font partie des 
perceptions de l’élève qui peuvent le déterminer à s’engager dans une tâche. 
Il me semble important à ce stade d’avertir le lecteur sur un fait un peu surprenant qui 
risquerait de créer la déception : si j’ai choisi un thème de recherche axé en partie sur les 
mathématiques, ce n’est pas parce que je suis experte en la matière, bien au contraire. Au 
cours de ma scolarité, cette branche m’a en effet essentiellement causé des soucis. En fait, je 
comprenais à peine ce qu’il fallait faire et le faisais sans conviction, misant davantage sur 
mon intuition que sur le développement de stratégies ou la persévérance. C’est avec mes 
élèves et à la HEP que j’ai découvert que mathématiques pouvait rimer avec plaisir. Il s’agit 
ainsi d’un vrai défi pour moi de me lancer dans ce sujet qui me passionne autant qu’il me 
désarçonne.  
Je propose maintenant de commencer par un petit tour d’horizon théorique au cours duquel 
nous aurons l’occasion de rendre visite à des personnages très connus comme Jean Piaget, 
Albert Bandura ou Lev Vygotski et d’autres, moins connus mais non moins dignes d’intérêt, 
comme Androula Christofidès-Henriques, Lise Saint-Laurent, Philippe Perrenoud ou encore 
Michel Perraudeau, rencontrés au cours de mes passionnantes pérégrinations. Le 
cheminement de la partie méthodologique à la description du contexte de la recherche, qui 
permettra de faire connaissance avec mes élèves, sera suivi des laborieux – au sens courant et 
littéraire – sentiers de mon analyse. Notre périple se terminera bien entendu par la synthèse 
des apports, des points forts et des limites de cette recherche tout en ouvrant sur de nouvelles 
perspectives.  
Je souhaite au lecteur un agréable voyage !  
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2 Cadre théorique  
« Le plus important, et probablement le plus 
difficile pour renverser l’échec scolaire, c’est 
de transformer le regard que l’élève en 
difficulté porte sur lui-même. » 
 Gérard De Vecchi 
Le cadre théorique dans lequel je m’inscris, en tant qu’enseignante spécialisée et 
accessoirement créatrice de petites énigmes, est largement influencé par le 
socioconstructivisme. Je vais donc présenter dans les grandes lignes ce courant pédagogique 
qui s’est enrichi progressivement grâce aux apports complémentaires d’auteurs qui sont 
aujourd’hui encore des références incontournables.  
Or, d’autres thèses, guidées notamment par les nouvelles connaissances en matière cognitive, 
viennent remettre en question mais surtout compléter la compréhension des processus 
d’apprentissage. Selon Crahay, Dutrévis et Marcoux (2010) la complexité des processus 
d’apprentissage a en effet été sous-évaluée et leur construction par les élèves eux-mêmes 
grâce à une simple mise en situation ne suffit pas, ou en tout cas pas à tous les élèves. En 
effet, pour paraphraser ces derniers auteurs, maîtriser des compétences scolaires demande des 
connaissances procédurales, conceptuelles et métacognitives qu’il faut savoir articuler tout en 
mobilisant des représentations épistémiques et motivationnelles qui influencent le processus 
cognitif d’apprentissage.  
2.1 Courant constructiviste et apports du socioconstructivisme 
Dans la conception constructiviste, qui s’est largement inspirée des travaux de Piaget (1975), 
l’élève n’est pas un récipient vide que l’enseignant aurait pour mission de remplir de son 
propre savoir, il apprend en s'adaptant à un milieu qui le place face à des contradictions, des 
déséquilibres, des conflits. Ainsi, l’élève est lui-même acteur de ses apprentissages, son 
activité mentale lui permettant, pas après pas, de construire son savoir par l’expérimentation, 
la manipulation et le tâtonnement. Selon la théorie piagétienne éclairée par Perrenoud (2003) 
ou Christofidès-Henriques (2014), il appartient à l’apprenant de mener cette activité mentale 
qui consiste essentiellement à choisir et structurer ses connaissances : « Le maître peut 
apporter des connaissances. L’élève ne les prend pas telles quelles. Il en choisira des éléments 
dont l’incorporation exigera un travail de réorganisation que lui seul peut effectuer » (p. 193). 
Le fait de construire ses connaissances activement – et non pas de les recevoir passivement –  
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favorise donc leur appropriation. Pour Bruner (1983) qui a repris et élargi les travaux 
piagétiens, apprendre c’est construire soi-même du sens : le sujet apprend en s’appuyant sur 
ses connaissances préalables pour développer des représentations du monde de plus en plus 
complexes. 
La pédagogie constructiviste vise à placer l’élève face à un obstacle à sa portée, afin de lui 
permettre de construire lui-même les nouvelles connaissances nécessaires à son dépassement. 
En confrontant l’élève à cet obstacle, l’enseignant recherche un déséquilibre cognitif  pour lui 
permettre de franchir l’un après l’autre les paliers de l’apprentissage. En fait, il part d’une 
phase d’équilibre où l’élève a déjà certaines compétences pour arriver à une nouvelle phase 
d’équilibre, l’élève ayant construit de nouvelles compétences lui permettant de résoudre des 
problèmes plus complexes. 
Il s’agit ainsi de « placer l’enfant au cœur du processus d’apprentissage et de mettre à sa 
disposition un environnement riche dans lequel il va pouvoir extraire les éléments nécessaires 
à la construction de ses connaissances et ainsi se développer » (De Vriendt & Van 
Nieuwenhoven, 2010, p.88). 
Pour Piaget (1974), les interactions sociales jouent un rôle mais ne sont pas le moteur de 
l’apprentissage. C’est avec les socioconstructivistes comme Bruner (1983) ou Vygotski 
(1985) qu’elles acquièrent une importance capitale : l’élève co-construit ses connaissances en 
confrontant ses représentations à celles de ses pairs. Perret-Clermont et Nicolet (cités par De 
Vriendt & Van Nieuwenhoven, 2010) ont démontré en 1988 l’importance des facteurs 
sociaux dans la construction des processus cognitifs : 
On observe dans toutes les recherches que des états de compréhension limitée 
peuvent être améliorés par la confrontation du sujet à des références entrant en 
contradiction avec son monde propre de résolution (personnes, normes, 
procédures d’action). Ces conflits socio-cognitifs se sont avérés susceptibles 
d’amener l’individu à une restructuration relativement profonde de sa modalité 
de pensée et celle-ci se manifeste par des généralisations dans des domaines 
voisins. (Perret-Clermont & Nicolet, cités par De Vriendt & Van Nieuwenhoven, 
2010, p.88-89) 
Ainsi, les élèves construisent collectivement leurs connaissances et leurs compétences. La 
communication et le langage jouent un rôle important en permettant les interactions sociales 
qui à leur tour permettent les apprentissages. « La coopération entre élèves est essentielle en 
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mathématiques, car c’est le besoin de communiquer qui contraint à trouver et à utiliser des 
représentations compréhensibles et décodables par autrui, à accepter la nécessité d’un langage 
conventionnel » (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1998, p.46). 
2.2 Posture de l’enseignant et étayage 
Nous avons vu que c’est à l’élève de construire ses connaissances et qu’il n’apprend pas tout 
seul, mais en interagissant, en se confrontant avec les autres, en devant se décentrer de son 
propre point de vue. Or, il n’apprend pas non plus dans n’importe quelles conditions, mais 
dans des situations que l’enseignant met en œuvre pour favoriser les apprentissages. 
Si créer de telles situations d’apprentissage représente déjà une tâche complexe, le rôle de 
l’enseignant ne s’arrête pas là. En effet, selon Vygotski (1985), l’élève apprend grâce à la 
« médiation sociale », c’est-à-dire grâce aux interactions avec l’adulte ou avec un pair plus 
expérimenté que lui. Cet auteur a développé le concept de « zone proximale de 
développement » qui représente ce que l’apprenant est capable de réaliser pour autant qu’il 
bénéficie d’une aide appropriée, dans une tâche pour laquelle il ne dispose pas encore de 
toutes les compétences requises.  
S’appuyant sur ce concept vygotskien, Bruner (1983) conçoit l’interaction du maître vers 
l’élève comme un étayage qui permet de rendre ce dernier « capable de résoudre un problème, 
de mener à bien une tâche ou d’atteindre un but qui auraient été, sans cette assistance au-delà 
de ses possibilités » (p.263).  
Ce soutien consiste essentiellement pour l’adulte à « prendre en mains » ceux des 
éléments de la tâche qui excèdent initialement les capacités du débutant, lui 
permettant ainsi de concentrer ses efforts sur les seuls éléments qui demeurent 
dans son domaine de compétence et de les mener à terme. (Bruner, 1983, p.263) 
Perraudeau (2014) précise qu’il y a dans cette conception une collaboration entre élève et 
enseignant qui sont tous les deux acteurs. L’enseignant joue un rôle d’étai, soutenant juste ce 
qu’il faut l’élève pour lui permettre de réaliser une tâche, il accompagne l’élève dans la 
construction de ses connaissances. 
Pendant la résolution des énigmes, j’ai choisi d’adopter une posture de tutelle qui me semble 
adaptée pour prendre en compte les besoins de mes élèves. Je me suis donc inspirée des 
fonctions d’étayage ou « interactions de tutelle » définies par Bruner (1983), comme par 
exemple prendre en charge une partie secondaire de la tâche ou aider l’élève à concentrer ses 
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efforts tout au long de la résolution. 
Saint-Laurent (2008) évoque l’importance d’apporter à l’élève un étayage situé dans sa zone 
proximale de développement : cela permet de ne lui apporter que l’aide vraiment nécessaire et 
de l’outiller en vue de son autonomie. 
L’étayage consiste dans un soutien temporaire donné à l’élève pour accomplir 
une tâche qu’il ne peut faire qu’avec de l’aide, soutien qui est retiré 
graduellement au fur et à mesure que l’élève devient capable de faire la tâche par 
lui-même. (Saint-Laurent, 2008, p.17)  
Bruner (1983) avait déjà énoncé le risque de « créer une trop grande dépendance à l’égard du 
tuteur » (p.278). Vannier (2006) explique comment intervenir sans sur-étayer : ni trop ni trop 
peu, en ajustant son intervention au plus près des besoins de l’élève pour le maintenir dans 
une posture de résolution de problème, lui permettre de contrôler lui-même son activité et de 
se sentir compétent dans la tâche en particulier et face à l’apprentissage en général. Dans le 
même sens, De Vriendt et Van Nieuwenhoven (2010) préconisent de permettre aux élèves en 
difficulté de « rester les acteurs principaux de leurs apprentissages » (p.58), de répondre à 
leurs demandes et de « conserver la distance juste et suffisante permettant l’efficacité et 
évitant l’assistanat » (De Vriendt & Van Nieuwenhoven, 2010, p.58). 
Une recherche conduite par Pelgrims (2009) montre comment le contexte d’une classe 
d’enseignement spécialisé peut amener petit à petit les élèves à considérer que « réussir, 
apprendre et progresser dépend plus des aides que l’enseignant-e est disposé à leur fournir que 
de leurs propres actions et efforts. » (p. 154). L’enseignant peut effectivement avoir tendance 
à trop adapter son enseignement en diminuant les exigences, en simplifiant les tâches et en 
aidant beaucoup les élèves ; à tel point que, loin de renforcer le sentiment de compétence et 
d’efficacité des élèves, il renforce leurs stratégies d’évitement et favorise ainsi leur échec. Si 
les élèves se désengagent par ajustement, c’est le même phénomène chez l’enseignant, il 
s’agit en quelque sorte d’un réflexe de survie qui le pousse à privilégier la sérénité de la classe 
au détriment des apprentissages. 
Guedin (2012) précise l’importance de la relation de confiance entre l’élève et l’enseignant. 
« L’appropriation des aides dépend aussi de la confiance que l’enfant peut mettre dans sa 
relation à l’enseignant pour pouvoir ensuite la transposer dans son rapport au savoir » (p.7).  
Dans l’enseignement spécialisé, placer l’élève face à un problème ayant pour objectif de le 
déstabiliser et de placer ses erreurs au centre du processus tout en lui demandant d’évoquer 
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ses représentations avec ses camarades peut s’avérer en effet assez périlleux en matière de 
gestion de classe. Selon Perrenoud (2010), les choix pédagogiques de l’enseignant ont des 
effets potentiellement désécurisants pour certains élèves :  
Aucune conception du métier d’élève n’assure a priori que les apprentissages 
souhaités s’opéreront. Tout dépend de la façon dont chaque enfant ou chaque 
adolescent investit ce métier, lui donne sens. Ainsi, les pédagogies actives peuvent 
être terriblement désécurisantes et inquisitrices pour certains élèves, qui trouvent 
mieux leur compte dans des tâches plus stéréotypées, des règles du jeu qui font 
peser sur leurs épaules moins de responsabilités. Aucune pédagogie ne définit un 
métier d’élève convenant à tout apprenant. (Perrenoud, 2010, p.177) 
Cet auteur affirme ainsi qu’aucune pédagogie ne peut convenir à tous les élèves. Un des 
objectifs de ce mémoire est de déterminer si mes énigmes ritualisées sont adaptées à mes 
élèves.  
Enfin, j’aimerais souligner l’importance de porter un regard positif sur l’élève, de le voir en 
évolution, de postuler son « éducabilité » (Meirieu, 2009) tout en sachant rester humble et 
patient, ne pas se mettre (et lui mettre) une trop grande pression.  
Face à une difficulté qui apparaît insurmontable, plutôt que de s’entêter et 
presser encore plus l’élève, on peut se dire que l’obstacle n’est pas là où l’on 
croit mais qu’il est enraciné dans l’histoire personnelle de l’enfant et que les 
enseignants n’ont pas le pouvoir de tout résoudre au moment où ils le décident. 
Cela peut intellectuellement ne pas paraître satisfaisant, mais c’est déjà 
intéressant d’en prendre conscience. De ce fait, on peut tout de même aider 
l’élève en ne le culpabilisant pas plus et, dans le même temps, en ne se 
culpabilisant plus soi-même. (De Vecchi & Carmona-Magnaldi, 1996, p. 241) 
Vianin (2009) fait lui le « postulat d’éducabilité et de modifiabilité cognitive » (p.41). Selon 
cet auteur, les connaissances que nous avons maintenant sur les processus cognitifs 
permettent en effet de dépasser les conceptions de l’intelligence comme une aptitude innée et 
non modifiable. Il affirme que les attentes des enseignants sont déterminantes dans la réussite 
des élèves et qu’il est possible durant toute sa vie d’acquérir de nouvelles compétences : 
« aucun individu n’atteindra jamais une limite dans le développement de ses compétences 
intellectuelles » (p.43). 
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2.3 Motivation de l’élève 
« C’est en apprenant à voir le lien entre 
l’effort, les stratégies utilisées et le résultat 
obtenu que l’élève en viendra graduellement 
à percevoir qu’il a un contrôle sur ses 
apprentissages, à s’attribuer le mérite de ses 
succès et … à être motivé à l’école. »  
Lise Saint-Laurent 
Archambault et Chouinard (2009) écrivent que la « motivation est reconnue comme étant une 
composante-clé de l’apprentissage et de la réussite scolaire » (p.154)   Ces auteurs définissent 
la motivation scolaire comme un « état psychologique qui prédispose l’élève à s’engager 
activement dans ses apprentissages, à adopter des comportements pour parvenir aux objectifs 
qu’il s’est fixés et à persévérer devant les difficultés qu’il éprouve » (p.155).  
Selon ces deux auteurs, les enfants ont généralement  l’intention d’apprendre en arrivant à 
l’école. Toutefois, certains en retirent une image négative de leurs capacités et de leur 
intelligence. Le besoin d’estime de soi de ces élèves n’est pas satisfait et leur priorité n’est 
plus d’apprendre, mais de préserver leur estime d’eux-mêmes, ce qui peut les conduire à 
éviter certaines situations potentiellement dévalorisantes : « malgré ce qu’on pourrait croire, 
ces enfants sont encore motivés à apprendre, mais cette motivation est désormais secondaire » 
(p.176). 
Se référant à des recherches sur l’autodétermination, Archambault et Chouinard (2009) 
écrivent que « plus les élèves (…) se rapprochent de la motivation intrinsèque, plus grand, 
profond et durable est leur engagement » (p.169). En effet, ces auteurs ont classifié les 
différents types de motivation sur une échelle allant de l’absence de motivation, en passant à 
la motivation extrinsèque pour arriver à la motivation intrinsèque, qu’ils associent à 
l’autodétermination. La plus forte motivation, c’est lorsque l’élève est le plus proche de la 
motivation intrinsèque, c’est-à-dire lorsqu’il « effectue une tâche parce que celle-ci est 
importante pour lui, qu’elle lui permettra de se rapprocher ou d’atteindre un but qu’il 
poursuit » (p.168). Autrement dit, un élève est intrinsèquement motivé, lorsqu’il fait une 
activité pour le plaisir ou la satisfaction qu’elle lui procure.  
En revanche, un élève extrinsèquement motivé fait l’activité non pas pour elle-même, mais 
pour en retirer un avantage (par exemple une récompense), éventuellement éviter un 
désagrément (par exemple une punition) ou satisfaire une autre personne. Selon Saint-Laurent 
(2008), ce type de motivation est moins efficace : « L’élève tend à faire le  minimum d’efforts 
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pour avoir le maximum de récompenses » (p.176).  
Archambault et Chouinard (2009) écrivent que les théories pour expliquer la motivation des 
élèves sont nombreuses. Ils proposent un modèle qui les regroupe et les organise (cf. figure 
1). Pour répondre à ma question de recherche, je me suis basée sur ce modèle et j’emprunte 
les termes utilisés par ses auteurs. En effet, il montre les liens entre les déterminants et les 
manifestations de la motivation dans une vision dynamique : l’environnement et les 
perceptions de l’élève déterminent différents buts d’accomplissement qui déterminent quant à 
eux l’engagement comportemental et cognitif déterminant à son tour la performance qui va en 
retour influencer positivement ou négativement les perceptions de l’élève.  
Plus les perceptions de l’élève quant à sa capacité à apprendre et à la pertinence 
de l’apprentissage scolaire sont positives, plus il s’engagera activement, plus il 
aura d’emprise sur son activité cognitive, plus il persévèrera devant les difficultés 
et maximisera ses efforts. Ces comportements auront alors pour effet d’augmenter 
son rendement et, de façon rétroactive, de confirmer ses croyances et ses attentes 
à l’égard du succès. Au contraire, des perceptions négatives de sa compétence et 
de l’utilité de l’apprentissage scolaire pousseront l’élève à éviter l’engagement, à 
adopter des comportements cognitifs rigides et automatisés, à se décourager 
facilement devant les difficultés et à se limiter au moindre effort. Ces attitudes 
auront un effet négatif sur son rendement et, par voie de conséquence, 
entraîneront une baisse supplémentaire de sa motivation scolaire. (Archambault 
& Chouinard, 2009, p.173-174) 
Cette citation, un peu longue, montre bien comment un mécanisme de cercles vertueux ou 
vicieux peut se mettre en place. 
 
Figure 1: modèle de 
l'engagement scolaire de 
Chouinard, Karsenti et 
Roy (2007) (proposé par 
Archambault & 
Chouinard, 2009, p.173) 
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Le sujet de la motivation est vaste et mériterait à lui seul tout un travail. Je ne vais donc 
examiner que les facteurs motivationnels en lien avec ma recherche. Je n’évoquerai par 
exemple ni le rôle des « agents d’éducation » ni celui des parents. Quant aux pratiques 
pédagogiques et au contexte d’apprentissage, je ne les aborderai pas dans ce chapitre, d’une 
part car j’ai déjà décrit le courant théorique dans lequel je m’inscris et, d’autre part, parce que 
j’aborderai ce qui se rapporte au contexte dans la partie méthodologique. Par contre, je vais 
présenter les autres éléments qui jouent un rôle déterminant dans cette dynamique 
motivationnelle : les buts d’accomplissement, la comparaison avec les pairs, ainsi que les 
attentes de succès et la valeur des tâches qui constituent les perceptions de l’élève.  
2.3.1 Buts d’accomplissement et comparaison avec les pairs 
Archambault et Chouinard (2009) affirment que l’engagement dans les apprentissages dépend 
des buts d’accomplissement de l’élève. Ils se réfèrent aux nombreuses recherches menées 
pour définir ces buts et, selon eux, la majorité des chercheurs a finalement retenu deux 
catégories : les « buts de maîtrise » et les « buts de performance », la seconde étant encore 
divisée entre « performance-approche » et « performance-évitement » (p.170). Le type de but 
visé par l’élève a des conséquences sur son engagement dans le travail, sa persévérance et sa 
performance. 
En effet, un élève qui vise la maîtrise voit les tâches comme des étapes qui vont lui permettre 
de construire ses apprentissages, il s’y intéresse ; il est prêt à s’y engager cognitivement et à 
faire des efforts pour progresser, voyant le lien entre ses efforts et ses progrès. Alors qu’un 
élève qui vise la performance recherche avant tout à obtenir une valorisation sociale à travers 
ses apprentissages. S’il a un sentiment d’efficacité personnel positif, il pourra s’engager dans 
les apprentissages. Sinon, il aura tendance à faire le minimum pour passer son année 
(« performance-approche ») ou à éviter le travail soit pour ne pas risquer de révéler son 
incompétence et limiter l’impact de l’échec sur son estime de soi, soit par manque d’intérêt 
personnel pour la tâche (« performance-évitement »).   
Voici un exemple de situation qui montre les limites des buts de performance : Perraudeau 
(2014) explique qu’un élève peut chercher à éviter de se confronter à une nouveauté en raison 
non pas d’un manque de compétence, mais d’une crainte de ne pas y arriver, de « n’être pas 
« à la hauteur », de décevoir (l’enseignant, les parents), de faire moins bien que les autres » 
(p.118). 
En se basant sur différentes recherches, Archambault et Chouinard (2009) considèrent que les 
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pratiques pédagogiques des enseignants favorisent l’orientation des élèves vers des buts de 
maîtrise ou alors de comparaison sociale. Permettre aux  élèves de considérer leur réussite 
comme le résultat tant de leurs efforts que de l’utilisation de stratégies, mettre en avant la 
progression personnelle et présenter « l’erreur comme une composante normale du processus 
d’apprentissage » (p.171) favorise ainsi les buts de maîtrise. Alors que valoriser les notes ainsi 
que la compétition et donner à l’erreur un rôle d’« indicateur de difficulté » (p.172) privilégie 
les buts de performance, voire d’évitement. 
Mettre les élèves en compétition les uns envers les autres est un bon exemple d’une visée de 
performance qui se révèlerait à la longue non seulement inefficace, mais aussi, selon Ames et 
Archer (1988) (cités par Archambault & Chouinard, 2009), potentiellement démobilisatrice. 
Lieury et Fenouillet (1997) ont effectivement démontré que si la compétition peut 
provisoirement augmenter la performance, elle favorise disputes et agressivité qui la font 
globalement diminuer.  
D’ailleurs dans le contexte de la classe, les élèves jouent eux-mêmes un rôle motivant ou au 
contraire démotivant les uns par rapport aux autres. En effet, ils ont naturellement tendance à 
se comparer et discuter des performances de chacun. Bandura (1985) nomme « expérience 
vicariante » le fait que l’observation de pairs réussissant ou échouant à une tâche permette à 
l’élève de renforcer ou au contraire de remettre en question son propre sentiment de 
compétence. Et le sentiment de compétence est justement l’un des objets du prochain 
chapitre. 
2.3.2 Perceptions de compétence et de contrôle 
Archambault et Chouinard (2009) expliquent que pour répondre à son besoin d’estime de soi 
et pouvoir s’engager durablement dans l’apprentissage, l’élève a besoin de se sentir capable 
de réussir. Bandura (2010) parle de « sentiment d’efficacité personnelle » ; il affirme que c’est 
un des éléments qui influencent la motivation et les performances de l’apprenant, ce qui va 
dans le sens du modèle retenu. Pour Archambault et Chouinard (2009), le sentiment 
d’efficacité a des effets observables sur les efforts de l’élève, même quand il n’évalue pas ses 
compétences de manière très objective, à la hausse ou à la baisse, d’ailleurs. 
Cela nous amène à comprendre le point de vue de Bandura (1997) (cité par Saint-Laurent, 
2008) : contrairement à ce que peuvent croire les enseignants, ce n’est pas la démotivation des 
élèves qui les empêche de réussir,  mais le fait d’échouer qui les démotive à s’impliquer dans 
leurs apprentissages. La recherche de Pelgrims (2009) – déjà présentée dans le chapitre sur la 
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posture de l’enseignant – va même plus loin puisqu’elle présente le problème de la 
démotivation des élèves comme une conséquence de la mesure d’enseignement spécialisé 
plutôt que comme une cause, la baisse des exigences et l’aide trop importante apportée par 
l’enseignant confortant les élèves dans leur sentiment d’incapacité et les décourageant de 
s’engager dans les tâches.  
Pour Blouin et Lemoyne (2002), les élèves en difficulté d’apprentissage ont des 
connaissances et des compétences mais ne les utilisent pas, parce qu’il leur semble moins 
« dangereux » de chercher la réponse qui plaira à l’enseignant que de s’engager dans une 
réflexion personnelle.  
En classe de mathématiques par exemple, ces élèves peuvent avoir tendance à 
rechercher des indices accessoires dans l'énoncé d'une tâche afin de trouver la 
réponse attendue par le professeur au lieu d'articuler une réponse personnelle, 
reflétant leur implication cognitive dans la tâche. Souvent aussi, ces élèves 
n'osent émettre une réponse de peur de se tromper; ils n'acceptent de répondre 
généralement qu'aux questions dont ils sont certains de connaître la réponse. 
(Blouin & Lemoyne, 2002, p.10) 
Cela montre bien le besoin de se sentir compétent pour s’engager dans une activité et prendre 
le risque de se tromper.   
Selon Vianin (2009), ce sont surtout les réussites qui favorisent le sentiment de compétence, 
pour autant qu’elles soient accompagnées d’une mise en évidence des causes de ces réussites. 
(…) Le meilleur moyen de développer son sentiment de compétence est de vivre 
des expériences de réussite et de comprendre pourquoi on les a réussies. L’élève 
doit comprendre que ses réussites sont dues à l’utilisation consciente et 
systématique de stratégies adaptées. Son sentiment d’auto-efficacité et sa 
motivation augmenteront avec son style attributif stable, interne et contrôlable. 
L’élève établit ainsi des liens entre son activité cognitive et sa réussite scolaire. 
(Vianin, 2009, p. 54) 
La perception de sa propre compétence dépend donc de la perception de contrôlabilité que 
l’élève peut en retirer. Archambault et Chouinard (2009) démontrent également ce lien et vont 
plus loin en expliquant que vivre des expériences de réussite accroît le sentiment d’efficacité 
de l’élève et donc sa motivation, pour autant que les activités constituent un défi, car si elles 
sont trop faciles, l’élève sait qu’il n’a aucun mérite à réussir.  
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En effet, selon Vianin (2009), « la motivation d’un élève est grandement influencée par la 
façon dont il perçoit les causes de ses réussites ou de ses difficultés » (p.53). Il cite Weiner 
(1983, 1985), auteur qui a expliqué ce phénomène d’« attribution causale ». Chacun de nous 
cherche selon lui à attribuer des causes à ses réussites et à ses échecs : internes si je me sens 
responsable du résultat (par exemple, j’ai bien travaillé ou non) ou externes si j’ai 
l’impression que ce n’est pas grâce à moi (par exemple, c’était facile ou trop difficile). Nous 
voyons bien la motivation ou l’absence de motivation qui peuvent découler de ces 
attributions.  
Vianin (2009) montre comment les élèves en arrivent à se résigner et à se sentir « condamnés 
à échouer » (p.54) suite à des échecs répétés dont ils ne comprennent pas la cause : « pour 
eux, l’échec est inévitable : leur stress et leur anxiété augmentent avec leur sentiment 
d’incapacité » (p.54). Il préconise de permettre à l’élève de « retrouver du pouvoir sur ce qui 
lui arrive et le contrôle de la situation » (p.53). Saint-Laurent (2008) nomme « résignation 
apprise » le sentiment des élèves en difficulté qui finissent par croire qu’ils sont incapables de 
réussir, quelques soient leurs efforts, ce qui montre qu’ils s’attribuent peu de contrôle. Une 
autre tendance est de trouver toutes sortes d’explications externes afin de préserver leur 
estime d’eux-mêmes. Dans les deux cas, ils n’ont plus de raison de faire des efforts.  
2.3.3 Valeur des tâches : intérêt et utilité 
Archambault et Chouinard (2009) présentent des résultats de recherches relatives à l’influence 
de l’intérêt et de l’utilité sur la motivation. Ainsi, certains chercheurs distinguent l’intérêt 
personnel, à rapprocher de la motivation intrinsèque, et l’intérêt des situations 
d’apprentissage, les deux étant reconnus en tant que facteurs motivationnels, même si le 
second est moins durable que le premier.  
Parmi les éléments qui peuvent stimuler l’intérêt des élèves et les encourager à apprendre, 
proposés par Hidi (2001) et Schiefele (2001) (cités par Archambault & Chouinard, 2009), je 
retiens le défi que les situations d’apprentissage représentent et dont je viens de démontrer le 
rôle par rapport au sentiment d’efficacité personnelle et à la contrôlabilité (Archambault & 
Chouinard, 2009). Lieury et Fenouillet (1997) disent également que si le but n’est pas facile à 
atteindre, l’élève aura davantage d’intérêt à essayer, mais qu’il courra en même temps le 
risque « de faire apparaître une incompétence » (p.106). Il s’agit donc pour l’enseignant de 
bien doser la difficulté pour permettre à l’élève de se sentir capable de relever le défi. 
Le jeu comporte aussi une part de défi et peut motiver les élèves tout en leur permettant de 
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construire leurs connaissances. Dans son très intéressant livre qui s’appelle justement « Jouer 
et comprendre », Christofidès-Henriques (2014), explique que, d’une part « l’activité de jouer 
permet la compréhension de concepts de base difficiles, voire même impossibles à transmettre 
par un enseignement ciblé » (p.185) et que, d’autre part, « l’activité ludique est celle que 
l’enfant préfère et prend au sérieux » (p.185). Ce rapport au jeu dépend bien sûr de l’âge de 
l’enfant. Piaget (1972), qui a lui-même montré l’importance du jeu dans l’évolution de 
l’enfant, explique qu’il répond à un besoin spécifique en fonction du stade de développement 
de l’enfant. A chaque période correspond un style de jeu : les jeux d’exercice corporel, les 
jeux symboliques puis les jeux à règles.  
Je relève en outre dans les commentaires didactiques de la commission romande des moyens 
d’enseignement (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1998) que le jeu est évoqué comme moyen 
d’apprentissage et que « l’aspect ludique désamorce les blocages rencontrés dans les autres 
genres d’activités » (p.54).  Ces auteurs disent que « c’est d’abord en jouant que l’enfant 
apprend à se représenter une situation et à mettre en œuvre toutes ses connaissances et ses 
savoir-faire pour l’emporter sur son adversaire » (p.75). Ils affirment aussi que « c’est surtout 
la pratique des jeux et l’entraînement à résoudre des problèmes amusants qui demeurent la 
meilleure des motivations » (p.75). 
Perrenoud (2003) estime quant à lui qu’il n’est pas suffisant de présenter un apprentissage de 
manière attrayante pour que les élèves soient assez motivés pour persévérer : « ce feu de 
paille est suivi d’un désinvestissement du côté des élèves qui n’ont pas les moyens et la force 
d’entrer dans une réflexion ou qui n’ont pas l’obstination nécessaire » (p.11). 
Selon cet auteur, la perception de la valeur d’une activité dépend surtout du rapport 
qu’entretient l’élève avec le savoir et du sens qu’il lui attribue. Or, le savoir n’est jamais 
abordé « de façon neutre » ou « sans représentations préalables » (p.16). 
Le rapport au savoir est un des ingrédients du sens du travail scolaire. Il ne le 
détermine pas entièrement, mais peut constituer un très lourd handicap, un 
barrage presque infranchissable le jour où un élève a construit un rapport 
défensif, méfiant ou cynique à une discipline, une notion, une méthode, une 
posture intellectuelle. (Perrenoud, 2003, p.16) 
Je fais le lien entre ce point de vue et les recherches de Pelgrims (2006) (citées par Pelgrims 
& Cèbe, 2010) qui ont démontré que l’intérêt pour l’ « habillage » des activités peut exercer 
un attrait suffisant pour que les élèves aient l’intention de s’engager, mais pas assez pour 
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qu’ils s’engagent vraiment dans les apprentissages et persévèrent dans la tâche malgré les 
obstacles. Elles ont aussi montré que l’intérêt pour le savoir à apprendre est par contre 
déterminant dans ce sens. 
Selon Perrenoud (2003), « faire évoluer le rapport au savoir est donc l’un des enjeux de toute 
action éducative » (p.16). Dans un autre texte (2010), cet auteur trouve le concept de 
motivation normatif et préfère aborder les questions autour de l’engagement des élèves dans 
les apprentissages par le biais du sens du travail scolaire, sens à construire avec eux. Il 
suggère ainsi de prendre le temps de dialoguer avec les élèves sur ce qui les enthousiasme, les 
ennuie, les effraie ou les indigne, tout en reconnaissant nos propres doutes et manques 
passagers de motivation, ce qui permettrait de prendre en compte les différentes conceptions 
du rapport au savoir et de les confronter. Selon lui, il faut en priorité permettre à chacun de 
trouver un certain sens aux activités et ainsi rendre possible les apprentissages. Il s’agit pour 
l’enseignant de sortir du mythe de l’élève idéal toujours prêt au travail et adapter l’activité en 
fonction des élèves et de la réalité du moment pour leur permettre d’y trouver du sens.  
Ce point de vue intéressant me permet de prendre un peu de distance par rapport à mon 
approche théorique sur la motivation qui garde néanmoins tout son sens en tant que moyen de 
réflexion, mais gagne à être relativisée.  
Je retiens de ce chapitre que mes énigmes peuvent stimuler l’intérêt des élèves par le défi 
qu’elles représentent et leur aspect ludique, mais que ce n’est pas suffisant pour qu’ils 
persévèrent. Il faut donc que l’apprentissage qui en découle ait du sens pour eux, par rapport 
au savoir à apprendre et aux compétences à développer. 
2.4 Cognition et métacognition 
Selon Archambault & Chouinard (2009), l’engagement d’un élève dans une tâche s’observe 
entre autre à travers son recours aux stratégies cognitives et métacognitives.  
Tout d’abord, je clarifie ces termes en me basant sur les définitions retenues par Vianin 
(2009). Selon cet auteur, le terme de cognition a remplacé celui d’intelligence et concerne 
« nos capacités de compréhension, de mémorisation et d’analyse », autrement dit « nos 
processus mentaux » (p.56), alors que la métacognition représente « les connaissances et la 
conscience qu’un sujet a de sa propre cognition ou de la cognition d’autrui » (p.57). 
Au niveau cognitif, il s’agit pour mes élèves de prendre connaissance des informations de 
l’énoncé de l’énigme, se représenter et comprendre la situation, construire un raisonnement et 
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traiter les informations pour aboutir à la production d’une réponse. En tant qu’enseignante 
ayant une approche socioconstructiviste, j’organise des situations d’apprentissage et offre un 
certain étayage aux élèves en fonction de leurs besoins. Pourtant, l’activité cognitive 
appartient aux élèves, pour autant qu’ils acceptent de se mettre à la tâche et que j’aie évalué 
leurs compétences dans leur zone proximale de développement leur permettant le travail 
d’appropriation.  
Il [l’enseignant] doit aussi accepter que son pouvoir d’intervention est limité 
puisqu’il ne peut pas faire des mises en relation et des coordinations à la place de 
l’enfant. Il pourra tout au plus indiquer quelques données pertinentes ignorées et 
lorsque ses suggestions n’ont aucun effet, il doit pouvoir l’interpréter non pas 
comme de la mauvaise volonté de la part de son élève, mais comme une 
impossibilité momentanée de celui-ci d’assimiler la donnée suggérée ; en d’autres 
termes, l’impossibilité de lui attribuer une signification qui la rendrait pertinente. 
(Christofidès-Henriques, 2014, p.236)  
Evaluer les compétences des élèves n’est pas évident, car elles varient d’un élève à l’autre de 
même que d’un moment à l’autre, en fonction de sa disponibilité d’esprit, de ses 
préoccupations, de son état d’agitation. Lorsque l’enseignant choisit une situation semblable 
pour tous les élèves afin de leur permettre de confronter leurs représentations, il doit 
différencier son enseignement en adaptant individuellement son étayage – ce qui a été le cas 
pour mes énigmes – mais ne peut pas faire le travail à leur place. 
Quant au niveau métacognitif, il consiste pour les élèves à porter un regard autoréflexif sur 
leurs procédures et stratégies, avant, pendant et après l’énigme. En effet, engager un 
processus métacognitif, c’est se poser les questions suivantes : comment est-ce que je planifie, 
contrôle et régule mon travail, en adéquation avec le but de la tâche ? 
Vianin (2009) explique que l’enfant « pense sans penser qu’il pense, comme il marche sans 
penser aux mouvements et aux gestes qu’il effectue quand il se déplace » (p.36). Ainsi, 
l’élève peut n’avoir conscience ni de la stratégie utilisée, ni du fait même d’utiliser une 
stratégie. « Or, l’efficacité du travail de l’élève dépend directement de l’autorégulation 
consciente des stratégies » (p.36). Il est ainsi important pour l’élève de connaître ses 
compétences et de comprendre son propre fonctionnement cognitif.  
« L’enfant doit prendre conscience du fait même qu’il utilise des processus 
cognitifs lorsqu’il réfléchit et que ces processus peuvent être maîtrisés. Il doit être 
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ensuite capable de les verbaliser, (…) de communiquer aux autres les démarches 
qu’il utilise. Il doit enfin être capable d’expliciter comment et pourquoi ses 
stratégies sont, ou non, efficaces dans les tâches qu’il réalise » (Vianin, 2009, 
p.36). 
Ainsi, il est d’autant plus nécessaire d’outiller les élèves à ce niveau que, selon Vianin (2009), 
c’est l’utilisation de stratégies d’apprentissage qui différencie les « bons » élèves des élèves 
en difficulté.  Pour Saint-Laurent (2008), en favorisant les compétences métacognitives chez 
l’élève, l’enseignant favorise l’autorégulation de son travail ainsi que de son comportement. 
S’il veut amener l’élève à la réussite scolaire, il est capital de l’aider à acquérir et à utiliser 
des stratégies métacognitives. Or, c’est justement ce qui fait défaut aux élèves en difficulté, ce 
qui est confirmé par plusieurs chercheurs dont Doly (2006). 
 [Les élèves en échec] (…) ne sont pas métacognitifs (…) : ils ne savent ni ce 
qu’ils savent ni ce qu’ils ne savent pas, autrement dit, ils ne disposent pas de 
métaconnaissances utiles ; ils n’utilisent pas de stratégie de contrôle, mais se 
jettent dans la tâche (ou sont inactifs), gèrent au hasard sans prise de conscience, 
s’appuient sur des indices de surface et encodent mal la tâche, les données, le 
but ; ils ne comprennent donc pas ce qu’ils font ; ils abandonnent devant l’échec 
et sont dépendants de l’aide extérieure (mais sans pouvoir l’aider à les aider) ; ils 
ne mémorisent pas ce qu’ils font même quand ils réussissent et ne transfèrent pas. 
(Doly, 2006, p. 95) 
Dans le cadre de ce travail, j’ai essentiellement abordé la métacognition dans le but 
d’apprendre à mes élèves à réfléchir sur leurs procédures et à les verbaliser. Perraudeau 
(2014) écrit en effet que « l’un des dispositifs utilisés pour équiper l’élève de cette réflexivité 
est de provoquer la mise en mots de son activité » (p.25). Selon Balas-Chanel (2006), la 
métacognition est rarement travaillée à l’école alors qu’elle est « d’autant plus efficace qu’elle 
est consciente » (p.136). Elle explique que pour passer « de la métacognition implicite à la 
métacognition explicite, il faut prendre conscience des activités mentales, difficilement 
observables mais essentielles dans l’acte d’apprentissage » (p.136) avant de devenir « capable 
d’être attentif alternativement au contenu de l’apprentissage et à sa démarche pour 
apprendre » (p.136). Or, toujours selon cette auteure, ce n’est pas évident pour un élève de se 
décentrer de ce qu’il fait pour se centrer sur sa manière d’apprendre : par exemple de 
distinguer les consignes données de l’action effectuée ou le problème lui-même de ses propres 
stratégies pour le résoudre.   
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Balas-Chanel (2006) explique comment amener petit à petit l’apprenant à expliciter ses 
procédures : l’écouter de manière bienveillante, lui poser des questions pertinentes, le 
relancer. Elle préconise par exemple de commencer par lui demander ce qu’il a fait et 
comment avant de lui demander comment il sait qu’il faut le faire ou dans quel but. Il s’agit 
de « s’appuyer sur les propos de l’élève (sans induire) » (p.143). Elle explique que les 
enseignants ont tendance à chercher d’abord à savoir pourquoi l’élève fait ce qu’il fait et à 
faire des hypothèses pour comprendre ses difficultés, ce qui risque justement de nous faire 
passer à côté. Elle propose plutôt d’« adopter une posture d’accompagnement, ce qui postule 
que seul l’apprenant est « compétent » pour savoir ce qu’il a fait, même s’il ne le sait qu’en 
acte » (p.144).  
Renoncer à apporter immédiatement ses propres réponses ou ses propres 
commentaires sur la manière d’apprendre de l’élève, c’est chercher à (…) 
prendre en compte la vraie difficulté de l’élève que ce dernier est seul à pouvoir 
nous livrer (ce qu’il fait de faux, ce qu’il ne sait pas ou ce qu’il sait de faux, ce 
qu’il croit…). (Balas-Chanel, 2006, p.144)  
Toujours selon cette auteure, pratiquer cette analyse des stratégies en groupe permet d’une 
part de montrer aux élèves qu’il n’existe pas qu’une seule démarche et d’autre part de donner 
à ceux qui sont en difficulté la possibilité d’essayer celles des autres. Saint-Laurent (2008) va 
dans le même sens quand elle affirme qu’« en expliquant sa démarche et en discutant avec ses 
camarades, l’élève construit et approfondit sa compréhension » (p.279). Ces deux auteures 
sont donc proches du socioconstructivisme pour qui le savoir se construit grâce aux 
interactions sociales.  
Pour que l’élève soit capable d’utiliser et de transférer ses processus métacognitifs, Vianin 
(2009) souligne qu’il ne faut pas les enseigner en dehors de leur champ d’application, mais de 
manière intégrée dans les différentes branches. De plus, et je fais le lien avec ce que j’ai 
relevé plus haut sur la zone proximale de développement et l’étayage, il montre que 
l’enseignant prend beaucoup de place au début du processus pour en laisser graduellement 
davantage à l’élève qui devient de plus en plus autonome dans la gestion de ses stratégies ; il 
parle d’une « démarche d’étayage-désétayage » (p.225). 
Perraudeau (2014) explique que le projecteur est généralement braqué sur la performance 
plutôt que sur le processus : « Le primat est encore trop souvent donné à la stratégie 
performante, à la technique de résolution et non à la réflexion. La « bonne » réponse est 
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préférée au processus ; le résultat à la démarche » (p.173). Par cette conception, qui non 
seulement donne droit à l’erreur mais la valorise, l’enseignant permet à l’élève d’oser essayer, 
de tâtonner et de chercher. Pour des élèves qui se sentent incompétents, ce regard est 
encourageant. 
2.5 Rituels et ritualisation 
« Les hommes savent, depuis la nuit des 
temps, qu’il faut des rituels très stricts et un 
long apprentissage pour qu’enfin, parfois, 
‘’la parole émerge du tumulte’’. » 
Fernand Oury 
Les difficultés des élèves de ma classe à se mettre au travail et à adopter une posture d’élève 
ainsi que ma propre difficulté dans la gestion des comportements m’ont amenée à ritualiser le 
début des leçons de mathématiques, en commençant par une courte activité autour d’une 
énigme, selon un déroulement identique chaque semaine.  
2.5.1 Définition  
Qui dit ritualisation dit codification de situations répétitives, c’est un peu comme un scénario 
qui définit les rôles de chacun, sauf que le metteur en scène n’a pas écrit les dialogues, il a 
juste réglé les questions de temps et d’espace où chacun est en scène. Il y a donc une liberté à 
l’intérieur de ce cadre. Ma comparaison n’est d’ailleurs pas vraiment originale puisque 
Montandon (2005), par exemple, parle des acteurs et Marchive (2007) de la scène d’un rituel 
et tous les deux évoquent les rôles des élèves et des enseignants.  
Cette citation de Montandon (2005) montre bien le lien entre la ritualisation et le cadre : 
J’entends par ritualisation la mise en place progressive d’habitus, de 
comportements attendus, de prise de rôles, de dispositions d’esprit, acquis par le 
recours volontaire, délibéré et systématique, de la part d’enseignants et/ou de 
formateurs, à un cadre, édictant les règles de fonctionnement et les objectifs de 
l’activité. (Montandon, 2005, p.90) 
La répétition joue un rôle important par rapport à l’implantation d’un rituel. Un rituel ne 
devient en effet rituel qu’après avoir été répété un certain nombre de fois. Le temps est 
omniprésent dans les rituels, nous pensons par contre moins souvent à l’espace, mais c’est 
aussi un aspect intéressant de la ritualisation, car le simple fait de changer de lieu donne aux 
élèves une indication – le plus souvent implicite – quant au comportement attendu, un 
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exemple typique étant la salle de gymnastique.  
2.5.2 Fonctions et caractéristiques des rituels 
Marchive (2007) dit que l’école est un lieu très ritualisé. Selon lui, les rituels ont une fonction 
sociale, pédagogique et didactique. Concernant la fonction sociale, il cite les « rites de 
passage et d’institution (rentrée scolaire, examens...) » et les « rites cycliques (réunions 
parents-enseignants, fêtes scolaires...) » (p.597).  Il explique que les rituels pédagogiques sont 
« en lien avec l’organisation et le déroulement des activités scolaires (mise en rang, appel, 
entretien, conseil ou réunion coopérative...) » (p.597). Quant aux rituels didactiques, ils 
concernent « les situations d’enseignement et la mise en œuvre des conditions de diffusion 
des savoirs »  (p.597). 
Les moments de transition sont reconnus pour être compliqués à vivre pour les élèves à 
besoins particuliers. La ritualisation est un moyen de les aider à passer plus facilement d’une 
activité à une autre, d’un endroit à un autre. Jeffrey (2013) écrit par exemple que les rituels 
aident les élèves à s’adapter au rythme scolaire auquel ils sont contraints.  
Tous les rites de classe visent d’abord à synchroniser les élèves à la vie scolaire. 
Ils sont initiés aux rythmes scolaires dès les premiers jours de l’école. Ils 
apprennent à connaître la planification des activités d’apprentissage. Les élèves 
d’une même classe sont liés les uns aux autres parce qu’ils pratiquent en même 
temps une même activité. Ils suivent le même rythme, les mêmes séquences pour 
les apprentissages, pour les pauses, pour la récréation, pour le temps libre, etc. 
La journée scolaire commence et se termine en même temps pour tous (Jeffrey, 
2013, p. 61)  
L’importance de la chronologie est aussi soulignée par Favier (2001) qui évoque par ailleurs 
le consensus à l’intérieur d’un rituel qui va nous amener naturellement aux deux points 
suivants, à savoir le rôle de chacun à l’intérieur du rituel et sa valeur symbolique. 
Chaque étape du rituel se joue dans un ordre précis, il ne s’agit pas de « mettre la 
charrue avant les bœufs » car c’est justement la chronologie de chaque étape qui 
réactualise l’ordre des choses et permet à chaque acteur, de manière 
consensuelle, d’investir le moment du rituel d’une aura particulière qui lui 
confère une efficacité symbolique. (Favier, 2001, p.38) 
La ritualisation aide à définir la place et le rôle de chacun dans l’organisation de la classe et 
de l’enseignement, l’élève pouvant grâce aux rituels identifier clairement les attentes de 
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l’enseignant pour chaque activité. 
Dans la pédagogie institutionnelle, les espaces de parole comme le conseil de coopération par 
exemple sont des rituels particulièrement codifiés tant dans leur chronologie que dans les 
responsabilités qu’assument les élèves : président, secrétaire, gardien du temps, etc.  
Lévi-Strauss (1971) (cité par Marchive, 2007) explique que les rituels économisent la parole : 
chacun sait ce qu’il a à faire, où et comment. L’enseignant ne perd pas de temps à donner des 
consignes et à les expliciter.  
Pour Meirieu (2009), les rituels sont indispensables pour assurer la contenance du cadre. Une 
fois que le cadre est posé, connu et accepté par tous, chacun peut s’y sentir en sécurité, autant 
physique que psychique : c’est la condition essentielle pour que chacun puisse exister dans le 
groupe en tant qu’individu dont la place est reconnue et garantie.  
Il faut garantir un cadre “hors menace” car on ne peut pas grandir sans avoir 
des espaces sécurisés qui préservent à la fois des débordements des autres et de 
ses propres débordements. Cela implique des rituels très précis, très rigoureux, à 
l’image des rituels du judo ou du théâtre, de tous ces rituels anthropologiques qui 
se perdent dans la nuit des temps et qui permettent justement de métaboliser 
progressivement les pulsions. (Meirieu, 2009, p. 8)  
Marchive (2007) explique le rôle symbolique des rituels scolaires : « leur portée symbolique 
s’avère cruciale pour comprendre comment s’organise la scène de l’enseignement et se 
développent les relations sociales contribuant à l’édification et au renforcement d’une culture 
commune (p.598) ». 
Les rituels amènent un sentiment d’appartenance à un groupe qui lui permet de se définir et 
donne à ses membres le moyen de se reconnaître entre eux, par rapport à ceux qui ne font pas 
partie du groupe.  
2.5.3 Ritualisation en lien avec mes énigmes 
Il y a différentes situations ou activités que l’enseignant peut choisir de ritualiser. En les 
ritualisant, il crée un cadre, donne des repères temporels, spatiaux et sociaux qui deviennent 
une référence commune et rassurante. 
C’est dans ce sens que j’ai mis en place un rituel pour marquer le début de la leçon de 
numération hebdomadaire. Dès leur retour de la récréation, les élèves sortent le cahier dévolu 
à cette activité ainsi qu’un crayon et une gomme. Quand ils sont tous prêts, je lis ou distribue 
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une énigme qu’ils ont la mission de chercher à résoudre individuellement, en notant leurs 
essais. Lorsqu’un élève a terminé, il me fait signe et je passe à son pupitre voir ce qu’il 
propose, en lui demandant comment il sait que sa réponse répond à l’énoncé. Ensuite, je peux 
soit valider et proposer un défi supplémentaire, soit relancer. J’attends en principe que tous les 
élèves aient une réponse à proposer avant de mettre en commun les propositions et les 
procédures.  
Je suis partie dans l’optique que la ritualisation de l’énigme permettrait d’aider les élèves à 
faire la transition entre la récréation et le début de la leçon, à se remettre au travail et à être 
dans de bonnes conditions pour la suite de la leçon.   
Marchive (2007) affirme que : « l’entrée dans la leçon est une phase cruciale qui détermine 
bien souvent les conditions de l’engagement de l’élève dans la situation didactique » (p.601) 
et que les rituels favorisent cet engagement. En sachant ce qui va se passer et comment, 
l’élève acquiert en effet un certain contrôle de la situation. Toujours selon cet auteur, cette 
contrôlabilité peut être rassurante et permettre de diminuer la peur de se lancer dans les 
apprentissages et d’éventuels blocages. Cela favorise ainsi la mise en condition des élèves 
selon une organisation qui devient la norme et les aide à se mettre à la tâche, c’est-à-dire pour 
certains oser la « mise en danger » que peuvent représenter les apprentissages. 
Jeffrey (2013) va dans le même sens, soulignant également la sécurité et la contrôlabilité que 
gagnent les élèves avec les rituels : 
Les rites ne sont jamais dénués de sens, même s’ils sont quasi invisibles. Ils 
offrent aux élèves un ordre rassurant et des repères pour se retrouver. Leur 
répétition calme les élèves et les sécurise parce qu’ils peuvent anticiper ce qui 
vient, estimer la durée des activités, les prévoir en fonction de leurs difficultés. Le 
caractère répétitif des actions rituelles procure l’assurance d’appartenir à un 
monde connu qu’il est possible de maîtriser. Cette assurance est indispensable 
pour guider les élèves vers de nouvelles expériences et de nouvelles 
connaissances. (Jeffrey, 2013, p. 57)  
Ainsi, même si les élèves n’ont pas forcément conscience des rituels, ceux-ci peuvent amener 
de bonnes conditions pour entrer dans les apprentissages. 
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2.5.4 Enigmes 
« Nous savons depuis toujours que le monde 
est une grande énigme, et qui dit énigme dit 
aussi que chacun a le droit d'essayer de la 
résoudre à sa manière. » 
Jostein Gaarder 
 
Divertissement pour certains, problème monstrueusement rébarbatif pour d’autres, l’énigme 
mathématique ravit depuis plus de 2000 ans ceux pour qui, davantage qu’une science, c’est un 
art. Si l’histoire de ces défis ludiques est passionnante, leur résolution représente un casse-tête 
qui n’est  de loin pas donné à tout le monde. Dans ce travail, nous allons nous intéresser à des 
énigmes toutes simples qui visent à faire réfléchir les élèves sur les savoirs mathématiques en 
jeu. 
Des listes d’énigmes mathématiques plus ou moins ardues existent pour différents niveaux 
scolaires, ce qui me permet de dire que c’est une activité largement pratiquée à l’école, même 
si je n’ai presque rien trouvé sur le plan théorique en lien avec l’enseignement. Après m’être 
inspirée de ce qui était proposé, j’ai eu l’idée de créer des énigmes « sur mesure » afin de les 
adapter aux thèmes mathématiques abordés et à la zone proximale de développement de mes 
élèves. Mes énigmes consistent pour la plupart à rechercher un ou plusieurs nombres selon 
des caractéristiques en lien avec le sujet de la leçon. Pour la plupart, elles commencent par 
l’expression « je suis un nombre… » et se terminent par « qui suis-je ? ». Elles ressemblent 
davantage à une devinette ou une charade, car je veille à ce que leur formulation ne soit pas 
trop énigmatique, de manière à être compréhensible par les élèves. Il s’agit en fait d’un petit 
problème ouvert dans le sens où chaque énigme est conçue pour permettre à tous les élèves de 
faire des essais et peut généralement avoir plusieurs réponses. 
Certaines énigmes sont choisies pour rappeler la leçon précédente, par exemple « Mon 
numérateur est deux et mon dénominateur est le double de mon numérateur » (objectif : 
rappel du vocabulaire des fractions), d’autres pour introduire un nouveau sujet, comme « Ma 
fraction est plus petite que un et mon dénominateur est deux » (objectif : découverte des 
fractions plus petites que un). Le lecteur trouvera en annexe toutes les énigmes utilisées 
pendant la durée de l’expérimentation (8.2). 
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3 Méthode 
« Voyageur, (…) 
Il n'y a pas de chemin, 
Le chemin se fait en marchant (…). » 
Antonio Machado  
3.1 Type de recherche 
Si cette recherche s’est construite au fur et à mesure de mes découvertes, aussi bien pratiques 
que théoriques, et que j’ai apprécié la liberté qui m’a été offerte de faire mon propre chemin, 
je me suis néanmoins basée sur un type de recherche : la recherche-action. Selon Catroux 
(2002), l’objectif d’une telle recherche est de permettre au praticien-chercheur de mieux 
connaître sa pratique, de prendre conscience de l’impact de ses interventions et d’améliorer 
ses stratégies d’enseignement.  
Venu tout droit du domaine des sciences sociales, le terme de recherche-action est 
attribué à Lewin (1946), psychologue expérimental allemand, qui a avancé l’idée 
qu’à travers la recherche-action des avancées théoriques pouvaient être réalisées 
en même temps que des changements sociaux. Il décrivit les phases de la 
recherche-action comme une spirale de cercles de recherche progressant chacun 
d’une description de l’existant vers un plan d’action. (Catroux, 2002, § 8) 
Une recherche-action devrait permettre de pouvoir modifier le processus de l’intérieur. Par 
rapport au modèle de spirale comprenant plusieurs cercles de recherche, j’ai fait le choix de 
n’en faire qu’un seul, afin de rester dans une durée raisonnable. J’ai ainsi commencé par 
quelques lectures, puis j’ai expérimenté sur le terrain en récoltant les premières données. 
Ensuite, j’ai mené puis retranscrit mes entretiens pour terminer par le travail d’analyse étayé 
par de nombreux apports théoriques. 
Il s’agit d’une recherche de type qualitatif qui ne vise pas à être généralisable, même si je 
souhaite que le lecteur puisse trouver un certain intérêt à découvrir mes expériences, 
observations et réflexions que je suis heureuse de partager. 
3.2 Question de recherche 
Voici ma question de recherche : l’utilisation rituelle d’énigmes mathématiques favorise-t-elle 
l’entrée dans la tâche, la posture de recherche et la persévérance chez des élèves de douze à 
quatorze ans, en classe spécialisée ? 
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Pour répondre à cette question, je me baserai sur le  modèle de Chouinard, Karsenti et Roy 
(2007) et je chercherai à comprendre le rôle des buts d’accomplissement, de la comparaison 
avec les pairs, des perceptions de compétence et de contrôle ainsi que de la valeur de 
l’activité, facteurs motivationnels déterminant l’engagement des élèves dans la tâche.  
3.3 Contexte de la recherche 
3.3.1 Lieu de la recherche 
J’ai mené cette recherche dans le collège où je travaille comme enseignante spécialisée deux 
jours par semaine. Ma classe est constituée de sept élèves entre 11 et 14 ans. Elle fait partie 
d’une institution comprenant une école spécialisée et un internat éducatif, dans lequel deux de 
mes élèves sont internes depuis le début de l’année et deux ont été placés en cours d’année.  
Les élèves que nous accueillons présentent des difficultés d'apprentissage, des troubles du 
comportement et/ou de la personnalité. Ils ont quasiment tous vécu un échec scolaire et s’ils 
ne l’ont pas vécu directement, c’est parce qu’ils ont été scolarisés à l’écart du système 
ordinaire dès le début de leur scolarité. Dans tous les cas, ils savent qu’ils ont un retard de un 
à deux ans au minimum et le ressentent douloureusement. Cette expérience scolaire négative a 
non seulement généré ou amplifié des problèmes de comportement, mais en plus ne leur a 
apporté ni les connaissances scolaires de base attendues à leur âge ni les stratégies pour les 
acquérir. 
3.3.2 Elèves qui ont participé à la recherche 
Avant de présenter les élèves qui ont participé à la recherche, il faut que je précise que le plus 
jeune a quitté notre école au début du mois de mars. Il avait en partie seulement participé au 
travail en classe pendant la période d’observation et il était en stage au moment des entretiens, 
c’est pourquoi j’ai décidé de ne pas en tenir compte dans mon analyse et de focaliser ma 
recherche sur les six autres élèves. 
J’aimerais également préciser que quatre élèves sur les sept de cette classe sont allophones : 
B, D, F et P. Ils sont donc, d’une certaine manière, handicapés par leur manque d’aisance en 
français. En effet, leurs lacunes dans la langue d’enseignement peuvent prétériter un certain 
nombre d’actions même en mathématiques, comme comprendre un énoncé et en particulier le 
vocabulaire spécifique. De plus, en ce qui concerne le travail métacognitif que je demande à 
mes élèves, le langage est « un vecteur important de la mise en lucidité, de la mise en 
compréhension de l’activité  menée » (Perraudeau, 2014, p.173). Vannier (2006) évoque elle 
	  Marianne Pollet      Décembre 2015 30	  
aussi le rôle du langage dans la conceptualisation et énonce le paradoxe selon lequel ce sont 
les élèves qui ont le plus besoin d’interactions langagières qui manquent le plus de 
compétences dans ce domaine. Elle souligne donc l’importance de développer les 
compétences langagières ainsi que d’étayer l’activité de formulation de l’élève, par exemple 
en l’invitant à prouver la validité de ses arguments. 
B a treize ans. Il parle bien le français qui est sa deuxième langue, mais il a quelques 
difficultés de compréhension, en particulier à l’écrit. Après une éjection brutale de l’école 
ordinaire et une première année en enseignement spécialisé à faire de la résistance, B est très 
motivé depuis le début de l’année, en lien avec un projet de réintégration en milieu ordinaire 
qui est en voie de concrétisation. Il se donne beaucoup de peine, car il sait qu’il doit beaucoup 
travailler pour y parvenir. Il ne connaît pas bien ses livrets, mais il sait appliquer les 
algorithmes de l’addition, de la soustraction et de la multiplication ; la division est en cours 
d’acquisition. Il a de la peine à se faire une image mentale et à passer du matériel concret à 
l’abstraction. Dans la résolution de problème, il a de la difficulté dans toutes les tâches, en 
particulier pour se représenter la situation, et il a besoin d’aide depuis la compréhension de 
l’énoncé jusqu’à la rédaction de la réponse. Des confusions dans l’écriture des nombres en 
lettres et en chiffres ont montré que l’écriture de position n’est pas clairement établie, en 
particulier la valeur du zéro. Il n’a pas encore abordé le thème des fractions. 
Seule fille de la classe, D a quatorze ans. Elle est arrivée en enseignement spécialisé au cours 
de l’année dernière et elle devrait intégrer l’an prochain une 10ème VG, en milieu spécialisé. 
Elle présente des difficultés relationnelles qui ont pour cadre les moments parascolaires mais 
viennent empiéter sur le champ scolaire, envahissant sa pensée et empêchant sa concentration. 
Elle dérange la classe par ses bavardages, mais surtout indirectement, par son attitude ou ses 
tenues provocantes. Elle travaille vite, avec une tendance à faire le minimum. Elle maîtrise 
parfaitement ses livrets, connaît les algorithmes des quatre opérations et a compris leurs 
propriétés, mais se montre encore hésitante. Dans des exercices ou des dictées de nombres, 
elle fait encore dans l’utilisation du zéro quelques erreurs qui révèlent une difficulté 
persistante par rapport à la numération de position. Elle a déjà un peu travaillé sur le thème 
des fractions mais dit qu’elle a tout oublié. Dans la résolution de problème, elle est capable de 
se représenter la situation, souvent à l’aide d’un schéma, trier les informations, choisir les 
bonnes opérations et rédiger une réponse. Elle a besoin d’aide pour se concentrer tout au long 
du processus et estimer la pertinence du résultat. Elle a de la peine à verbaliser ses procédures, 
mais je n’ai remarqué aucune gêne par rapport à la langue française qu’elle maîtrise 
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remarquablement.  
Agé de douze ans, F a envie d’apprendre et a de bonnes compétences scolaires, mais il n’est 
pour le moment pas capable de contrôler son agitation au contact de ses pairs. Il dérange 
beaucoup la classe par son comportement impulsif qui se manifeste par des interventions 
verbales aussi déplacées que bruyantes. En fait, il est incapable de se taire plus de trois 
minutes, comme s’il ne pouvait travailler et se concentrer que dans le bruit et l’agitation. Il 
provoque ses camarades par des commentaires désobligeants, des gestes obscènes ou en leur 
lançant des objets, en prenant leurs affaires et en en venant régulièrement au corps à corps. Il 
ne parvient pas encore à trouver une distance relationnelle et physique adéquate. Par rapport 
au travail, F présente une rigidité qui freine sa progression : il se bloque dès que quelque 
chose vient contredire sa perception ou ses connaissances préalables. D’une méticulosité 
excessive, il écrit avec soin et s’énerve lorsqu’il doit corriger son travail. Il connaît ses livrets 
et sait utiliser les algorithmes de l’addition, de la soustraction et de la multiplication, la 
division étant en cours d’acquisition. Les dictées de nombres ont révélé une difficulté par 
rapport à l’écriture de position. Dans la résolution de problèmes, F est capable de s’approprier 
l’énoncé et de se représenter la situation. Il a besoin d’aide pour la traduire en langage 
mathématique et valider ses résultats. Il n’arrive pas à expliquer ses procédures, refusant de 
revenir sur ce qu’il a fait. 
Le comportement de M, douze ans et demi, oscille entre deux extrêmes: soit il est calme, mais 
un peu “dans la lune”, soit il est très agité. Dans ces moments, il se lève plusieurs fois par 
leçon, va se regarder dans le miroir, joue avec de l’eau, de la colle ou du scotch, manipule les 
affaires des autres, casse du petit matériel, provoque ses camarades, etc. Se mettre au travail 
et rester concentré sur la tâche sont deux difficutlés de cet élève qui en a fait ses objectifs pour 
cette année scolaire. M est sensible aux tensions et aux conflits qui animent la classe, il se 
concentre davantage sur les intrigues et ses idées de vengeance que sur la tâche. Ses 
compétences et performances dépendent de son état d’agitation. Par moments, il se concentre 
bien, il comprend la tâche et peut aller jusqu’au bout avec un peu d’étayage, alors qu’à 
d’autres moments, soit il n’entre pas dans la tâche, soit il se montre tellement confus qu’il ne 
peut ni s’appuyer sur ses connaissances ni raisonner, nos tentatives d’étayage n’ayant que peu 
d’effets. Il connaît ses livrets jusqu’à dix et est peu à l’aise avec les nombres au-delà de 
10'000. Il peut avoir besoin d’aide pour appliquer les algorithmes des quatre opérations, selon 
mon hypothèse pour des raisons de surcharge cognitive. Il n’est au clair ni sur les propriétés 
des opérations ni sur la numération de position. Concernant la résolution de problèmes, il est 
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capable de s’approprier l’énoncé, mais a de la peine à s’en faire une image mentale. Avec de 
l’aide, il peut trier les informations, traduire la situation en langage mathématique et la 
résoudre par une opération. Rédiger une réponse ou expliquer sa démarche reste difficile. M a 
manqué un quart des leçons de la période d’observation et est arrivé régulièrement en retard à 
cause d’une prise en charge. 
De tempérament rêveur, N, âgé de douze ans, est généralement très calme, même s’il se laisse 
parfois emporter par l’agitation de F. Il fait preuve d’inertie au moment de débuter son travail 
et recourt à différentes stratégies d’évitement. Il se montre souvent déstabilisé par son manque 
de repères spatio-temporels et a de la peine à comprendre les consignes. Une fois le travail 
démarré, il travaille avec efficacité, mais se fatigue vite et a besoin d’encouragements 
réguliers et d’un soutien pour son organisation matérielle. Il montre de bonnes compétences 
logico-mathématiques. A l’aise avec les nombres, il progresse bien en numération. Il maîtrise 
ses livrets, les algorithmes d’addition, soustraction et multiplication, venant de débuter celui 
de division. Il n’a pas encore abordé le thème des fractions. Dans la résolution de problèmes, 
il a besoin de relances pour persévérer, en particulier au moment de s’approprier l’énoncé. 
Ensuite, il est capable de gérer toutes les tâches, notant toutefois son résultat brut sans phrase 
ou alors manquant de cohérence. Il a un raisonnement de type intuitif, ce qui rend difficile 
l’explication de ses démarches ou stratégies. 
Elève très bavard, P a douze ans. Allophone, il apprend le français depuis qu’il est scolarisé 
en Suisse et, malgré des progrès impressionnants en seulement deux ans, il est encore pénalisé 
par le problème langagier dans toutes les branches, ne se rendant par exemple pas toujours 
compte lorsqu’il ne comprend pas. Son comportement de type impulsif l’empêche de 
travailler de manière régulière. Il ne met du sens à son travail scolaire que pour les 
mathématiques. Comme N, il atteint avec aisance les objectifs en numération, maîtrisant ses 
livrets. Il sait utiliser les algorithmes des quatre opérations ainsi que leurs propriétés, mais ne 
connaît pas les fractions. Ayant de bonnes compétences logico-mathématiques, il trouve les 
stratégies gagnantes, est capable de les transférer, mais a de la peine à les expliquer. Il 
commence à oser essayer et tâtonner dans les recherches. Dans la résolution de problème, une 
fois le travail accepté et les questions de langage éclaircies, il prend en charge de manière 
autonome toutes les tâches mais n’est pas capable d’expliquer sa démarche. 
3.3.3 Moment des énigmes 
Avec l’utilisation des énigmes, je cherche premièrement à faciliter les transitions entre la 
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récréation et le travail scolaire ainsi qu’entre l’énigme et la suite de la leçon. Deuxièmement, 
je vise à favoriser l’entrée dans la tâche des élèves, la posture de recherche et la persévérance. 
Mon troisième objectif est de développer chez les élèves une attitude métacognitive, en 
particulier la capacité à expliquer ses démarches et stratégies, ce qui est nécessaire pour 
résoudre une énigme : 
(…) Réussir à élucider une énigme est le résultat d’un ensemble de démarches 
dont les principales consistent à faire des hypothèses, à utiliser habilement des 
données pour en déduire de nouvelles, à anticiper ses actions (…). Pour ce faire, 
il faut prendre conscience de ses démarches, en essayer d’autres, ou encore 
persévérer et les affiner. Cet apprentissage est tributaire d’activités propres à la 
pratique du raisonnement et à la mobilité de la pensée. (Gagnebin, Guignard & 
Jaquet, 1998, p.75) 
Même s’il est motivé, l’élève en difficulté a besoin de temps pour acquérir une notion ou un 
processus. Saint-Laurent (2008) donne l’exemple de la résolution de problème, bien que ce 
besoin de répétition soit valable dans tous les domaines d’enseignement : « L’élève en 
difficulté ne progresse en résolution de problème qu’à la condition de réaliser fréquemment 
en classe ce type d’activité. (…) il met beaucoup de temps à maîtriser le processus » (p.316). 
Je pars donc dans l’idée que la répétition de mes énigmes à chaque leçon ainsi que le fait de 
se trouver régulièrement en posture de recherche permettent aux élèves de travailler sur leurs 
stratégies et de progresser dans l’apprentissage des notions mathématiques.  
Dans le choix des énigmes, je tiens compte de leurs difficultés et de leurs compétences, en 
analysant le savoir déjà-là et éventuellement déjà institué, afin de limiter le risque de 
décrochage et de rendre possible l’apprentissage. En effet, si le travail est trop facile, les 
élèves ne s’y intéressent pas et n’en retirent ni nouvelle connaissance, ni amélioration de leurs 
perceptions de compétence et contrôlabilité (Vianin, 2009). S’il est au contraire trop difficile, 
ils cherchent à éviter de s’y confronter et de risquer de se trouver en position d’échec 
(Archambault & Chouinard, 2009). 
J’ai choisi de faire travailler les élèves individuellement dans un premier temps. En effet, il 
me semblait préférable de leur permettre de se concentrer chacun sur sa tâche pour favoriser 
le retour au calme et la concentration, d’autant plus que travailler en groupe représente une 
difficulté pour mes élèves. Dans un second temps, la mise en commun permet les échanges 
entre élèves et la confrontation des points de vue (Balas-Chanel, 2006). 
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3.4 Notions mathématiques en jeu 
J’ai deux périodes de mathématiques par semaine pour enseigner la numération à mes élèves, 
selon le découpage organisé avec mes deux collègues enseignants qui se partagent eux les 
opérations, la géométrie et l’espace, les grandeurs et les mesures. Mon planning de récolte des 
données a fait que mes observations ont concerné d’une part les grands nombres, avec en 
particulier l’écriture de position, et d’autre part, l’introduction aux fractions. Ces deux notions 
sont complexes à enseigner et à apprendre. C’est un processus long et semé d’obstacles mais 
particulièrement passionnant, car travailler sur ces deux notions permet de remettre en 
question puis d’affiner sa représentation et sa compréhension du système numérique.  
Le défi était de taille, car j’ai effectivement pu constater avec mes élèves à quel point ils 
préfèrent se réfugier dans un travail d’application plutôt que de raisonnement, ce que 
confirment Blouin et Lemoyne (2002). Ils aiment se rassurer avec un travail qu’ils savent 
faire et qui ne risque pas de réactiver le processus lié à leur douloureux rapport au savoir, 
mais nous avons également vu la démotivation que cela peut engendrer à la longue. J’ai donc 
choisi de mettre les élèves au travail sur la résolution de problèmes, en cherchant par mon 
dispositif d’énigmes ritualisées à juguler autant que possible les phénomènes d’angoisse et 
d’évitement. 
Je tiens à nouveau à avertir le lecteur : il ne s’agit pas de faire ici un exposé très pointu sur ces 
notions mathématiques, mais simplement de présenter le plus clairement possible mon travail 
avec les élèves. 
3.4.1 Valeur de position 
Selon Christofidès-Henriques (2003), l’enfant sait vers l’âge de six ans réciter le début de la 
série numérique dans l’ordre, comme une comptine- ce qui correspond à l’aspect ordinal du 
nombre- et apprend petit à petit à rattacher chaque nombre à une quantité -aspect cardinal du 
nombre- avec chaque fois un de plus. Or, cela ne suffit pas pour une construction solide de la 
série numérique. Il faut encore comprendre les deux principes de notre système de numération 
et, selon Gagnebin, Guignard et Jaquet (1998), cela peut prendre plusieurs années. 
Premièrement, les nombres sont organisés selon un système de regroupements par dix 
(système décimal), c’est-à-dire que dix unités correspondent à une dizaine, dix dizaines à une 
centaine, etc. Deuxièmement, la place de chaque chiffre dans le nombre détermine sa valeur 
(valeur de position). Pour quelqu’un qui a compris ces principes, cela semble couler de 
source, alors que notre système numérique s’est construit sur des milliers d’années à travers 
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plusieurs civilisations et est d’une grande complexité. 
Ce qui peut paraître si évident, voire inné pour certains, a pourtant mis des 
milliers d’années à s’élaborer, avant d’aboutir à un système de numération 
décimal, régi par des conventions précises et rigoureuses permettant une écriture 
des nombres extrêmement concise et sans aucune ambigüité. (Gagnebin, 
Guignard & Jaquet, 1998, p.85) 
Or, il est capital de comprendre le fonctionnement de notre système numérique et de 
s’approprier ses deux principes. Un enfant qui n’y parvient pas sera peut-être capable 
d’appliquer les algorithmes des opérations, par exemple inscrire la retenue dans une addition 
comme l’enseignant le lui a appris, mais sans comprendre ce qu’il fait. Et face à une 
soustraction, il risque d’être en difficulté. « Défaire une dizaine n’est pas compliqué si on a 
compris, mais si on n’a pas compris, ce changement est difficilement géré » (p.68). Alors que 
les algorithmes ont été conçus, selon Gagnebin, Guignard et Jaquet (1998), pour leur 
« efficacité et l’allègement des tâches », en effet : « par rapport aux procédures qui font 
intervenir l’intelligence ou la réflexion, le calcul algorithmique libère effectivement l’esprit et 
la mémoire active » (p. 130). 
Pour comprendre l’écriture de position, l’élève peut ainsi rencontrer les obstacles suivants : 
♦ La numération orale de la langue française est irrégulière et ne reflète pas la numération 
décimale (onze ne se dit pas dix-un, par exemple) (Fayol, 2013). Certains élèves ne 
parviennent donc pas à se représenter mentalement l’organisation en dizaines et unités. 
♦ Le zéro peut poser problème, en particulier lorsqu’il est dans une place intercalaire 
(Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1998). 
♦ Les élèves ont tendance à confondre « chiffre des… » (par exemple : dans 295, « 9 » est 
le chiffre des dizaines) et « nombre de… » (par exemple : dans 295, « 29 » est le nombre 
de dizaines), d’autant plus que dans le langage courant « chiffre » est souvent utilisé à la 
place de « nombre ». Cela demande d’avoir compris la notion d’inclusion (des unités 
dans les dizaines, etc.). 
3.4.2 Fractions 
Avec les fractions, nous quittons le domaine des nombres naturels pour entrer dans celui des 
nombres rationnels. Perraudeau (2014) parle de la déstabilisation qui peut être mal vécue par 
certains élèves lorsqu’il leur faut admettre qu’entre chaque nombre entier il existe d’autres 
nombres : « sortir de la numération entière pour aborder un autre système demande une 
grande capacité de décentration » (p.118).  
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Selon Christofidès-Henriques (2003), les enfants acquièrent généralement vers 11-12 ans la 
capacité de raisonnement nécessaire pour comprendre que les fractions, ce n’est pas 
simplement diviser un gâteau ou une pizza en un certain nombre de parts égales. 
Si on considère les fractions comme étant des morceaux, on peut les apprendre 
même à des enfants de 5 ans. Mais les fractions sont des rapports, et la manière 
de les écrire symbolise la relation entre les parties et le tout. Reconnaître que 4/8 
est égal à 12/24, en dépit du fait que les quatre nombres en jeu sont différents, 
requiert une compréhension des proportions et une double mise en relation. 
(Christofidès-Henriques, 2003, p.111-112) 
Pour cette auteure, l’âge auquel l’école programme cet apprentissage est prématuré, « car la 
majorité des enfants n’a pas les outils cognitifs requis pour les comprendre (…) » (p.112). 
En travaillant les fractions avec mes élèves, qui sont dans la bonne tranche d’âge mais 
présentent un certain retard et des lacunes, j’ai une approche progressive qui vise à acquérir 
les objectifs basiques tels que connaître le vocabulaire de base (demi, tiers, quart, cinquième, 
sixième, septième, huitième, neuvième, dixième, centième, millième, numérateur, 
dénominateur), nommer et représenter une fraction, reconnaître une fraction inférieure, égale  
ou supérieure à un, placer des fractions simples sur une droite graduée ou résoudre des 
problèmes simples avec des fractions. Mis à part l’expression de la quantité de la moitié, du 
tiers, du quart ou d’un dixième d’une quantité donnée, je n’aborde pas le calcul fractionnaire, 
je cherche à donner aux élèves une introduction à cette notion, pour entrer dans le domaine 
des nombres décimaux. 
Duquesnes et Marchand (2012) relèvent deux obstacles à la compréhension du concept de 
fraction : 
♦ Les élèves considèrent les fractions comme des  nombres entiers et ne prennent pas en 
compte leurs caractéristiques de nombres rationnels, comme par exemple le fait 
qu’« entre deux nombres rationnels, il existe une infinité de nombres rationnels, alors 
qu’entre deux nombres naturels successifs, il n’y a pas d’autre nombre naturel »  
(Duquesnes & Marchand, 2012, p.3). 
♦ Les élèves ont tendance à généraliser abusivement leurs connaissances antérieures : ils 
« traitent souvent numérateur et dénominateur comme étant deux nombres entiers sans 
lien entre eux et appliquent dès lors aux fractions des procédures propres aux entiers. » 
(Duquesnes & Marchand, 2012, p.4)  
En lien avec les obstacles que nous venons de citer et toujours selon les mêmes auteurs, les 
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élèves rencontrent des difficultés à comprendre qu’une fraction est une situation de partage 
pas seulement d’un tout mais aussi d’un ensemble. De même, ils ont de la peine à concevoir 
qu’une fraction peut être plus grande que un. En outre, s’ils ne parviennent pas à bien 
maîtriser le vocabulaire lié aux fractions, cela peut les amener à des confusions, par exemple 
entre numérateur et dénominateur ou entre tiers et quart. 
3.5 Récolte de données 
Afin de pouvoir répondre à ma question de recherche, j’ai utilisé deux méthodes de collecte 
de données : l’observation participante en classe  et un entretien semi-directif avec chaque 
élève. J’ai profité de ces entretiens individuels pour leur demander de résoudre en direct une 
énigme devant moi. Il m’a semblé en effet important d’élargir mon observation globale à une 
observation individuelle et de la compléter par la parole des élèves eux-mêmes. Croiser ainsi 
les données permet davantage de richesse dans l’analyse (Albarello, 2003). 
3.5.1 Observation en classe 
La période d’observations s’étend du 29 août 2014 au 6 février 2015 et comporte seize leçons 
dont dix sur la numération de position et sept sur les fractions. 
Il s’agit d’une observation participante, puisque je suis au cœur de l’intervention. Selon 
Albarello (2003), plusieurs auteurs affirment que ce type d’observation est plus compliqué à 
pratiquer dans son propre milieu professionnel. Il cite Mucchielli (1991) à propos de 
l’objectivité du chercheur : « Le danger est évidemment celui d’une implication personnelle 
telle que l’observation devienne difficile, déformée, partisane et donc cesse d’être objective » 
(Mucchielli, 1991, cité par Albarello, 2003, p. 87). Ayant conscience de cette difficulté et 
pouvant m’appuyer sur une expérience professionnelle riche de nombreux rapports 
d’observations séparant les faits des impressions, je pense pouvoir limiter la subjectivité à une 
part acceptable, sachant qu’elle est de toute façon inhérente à tout  travail de ce genre. 
J’avais d’abord l’intention de faire une observation à l’aide d’une grille d’observations. Mais 
je me suis vite rendu compte que ça ne serait pas possible d’observer et d’assumer ma tâche 
d’enseignante en même temps. 
J’ai donc choisi de tenir un journal de bord sur lequel j’ai noté mes observations après chaque 
leçon, à la manière d’une narration.  
Selon le groupe Didactique Des Mathématiques de l’Enseignement Spécialisé [groupe 
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DDMES]1 narrer ne revient pas seulement à raconter ce qui s’est passé, il s’agit aussi de 
choisir de relever parmi les interactions entre les élèves et le milieu, celles qui nous semblent 
significatives.  
Le narrateur se trouve donc impliqué dans son récit, pour y mêler ses intentions 
didactiques, les connaissances qu'il perçoit être en jeu, attendues ou 
surprenantes, les gestes qui lui paraissent robustes mais qu'il ne peut analyser, 
les hypothèses qu'il échafaude pour relancer de nouvelles tâches, etc. (Groupe 
DDMES, 2011, p.1) 
Narrer implique de la part du narrateur une réorganisation et une interprétation des faits qui 
permet d’approcher un tant soit peu l’activité mentale de l’élève. 
Une expérimentation se vit en actes successifs, comme les effets visibles d'une 
intense activité souterraine. (…) Nous faisons le pari, mais avons-nous le choix 
d'ailleurs, que ces actes sont fortement liés à des intentions de leurs auteurs, et 
que ces intentions sont liées à des connaissances. L'enfant sait beaucoup plus 
qu'il ne peut dire, il fait. Si l'expérimentateur donne du crédit à tel acte, c'est qu'il 
élabore une hypothèse de connaissance, qui a le mérite d'être « d'actualité », et 
l'applique en terme de tâche. Seule la narration peut rendre compte de cette 
démarche. (Groupe DDMES, 2011, p.1)  
Dans sa thèse, Favre (2015), membre du groupe DDMES, explicite son choix de se baser sur 
les narrations de ses investigations en se référant aux écrits de Bruner (1996) sur le « récit ».  
S’appuyant sur des évènements inattendus (voire, plus rarement, sur certains que 
l’on avait voulu provoquer), la narration visait essentiellement à rendre compte 
de l’interprétation qu’était capable d’en faire après coup, celui ou celle qui avait 
su les repérer dans l’interaction. Elle s’avérait de fait d’un usage très souple, 
dans le sens où elle donnait la possibilité au narrateur d’y inclure, à sa 
convenance, une grande variété d’éléments : intentions préalables, tâches 
proposées, productions apparues, savoirs repérés, relances effectuées, 
raisonnements réalisés, questions restées sans réponse,... (Favre, 2015, p.109) 
                                                
1 Groupe DDMES : groupe de recherche composé de chercheurs, de formateurs et d’enseignants spécialisés (fait 
partie de la SSRDM : Société suisse de Recherche en Didactique des Mathématiques)  
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Toujours selon Favre (2015), il faut tenir compte du fait qu’il s’agit davantage d’une 
interprétation que d’une explication, ce qui pose la question de la validité scientifique d’un 
travail basé sur des narrations, plutôt que sur des enregistrements. Il s’appuie notamment sur 
un article d’Anadón & Guillemette (2012) pour valider la place de « la narration, en tant que 
moyen de restitution et d’interprétation des interactions de connaissances » au sein de la 
recherche qualitative (Favre, 2015, p.114). 
J’ai ainsi écrit jour après jour ce que j’ai perçu et retenu de ce que les élèves ont fait, ce que 
j’ai conscience d’avoir fait moi-même, pourquoi je l’ai fait et comment je l’interprète, ce qui 
m’interroge ou me surprend, les idées qui en découlent. Dans cette conception du travail, ce 
que j’oublie fait partie du processus. 
Toute personne en effet se narre des choses à elle-même et nos propres actions 
sont toujours saisies dans quelque narration à soi (puis parfois à d’autres). La 
narration peut donc être envisagée comme un support privilégié au mouvement 
interprétatif de notre pensée. (Cange et al., 2012, p.46) 
Le premier temps consiste à enseigner tout en observant ou à observer tout en enseignant. 
Dans un second temps, il s’agit de coucher sur le papier le déroulement de la leçon et les 
éléments marquants selon une interprétation initiale pour, dans un troisième temps, les 
réinterpréter et les analyser en se référant à la théorie. 
Du fait que je ne relève pas mes observations de manière systématique selon une grille ad 
hoc, je ne peux pas utiliser mes résultats à un niveau quantitatif, tout au plus en dégager les 
grandes lignes et en tirer des hypothèses. Le choix de narrer m’a par contre permis de tenir 
compte d’une part de mon incapacité regrettable à contrôler le temps et, d’autre part, de ma 
volonté de faire un travail empiétant au minimum sur la vie des élèves. 
Par ailleurs, j’ai enrichi mes notes par exemple de photos de schémas griffonnés sur un cahier 
ou d’inscriptions au tableau noir,  afin de garder une trace de certains éléments qui faisaient 
sens pour moi au moment de la narration. 
3.5.2 Entretiens  
J’ai mené moi-même tous les entretiens qui ont eu lieu le même jour, sauf celui de M qui a dû 
être repoussé pour cause de maladie. Je suis venue interviewer les élèves dans une salle 
d’appui, adjacente à la salle de classe, un jour où  ma collègue tenait la classe. J’invitais 
successivement les élèves à quitter le groupe le temps de l’entretien. M a participé dans les 
mêmes conditions, avec quelques semaines de retard.  
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Comme il me semblait important que chaque élève se sente libre d’exprimer son propre point 
de vue sans la pression ou l’influence de ses camarades, j’ai opté pour des entretiens 
individuels. Selon Albarello (2003), l’avantage de tels entretiens est en effet de favoriser la 
liberté de parole, contrairement aux entretiens de groupe qui permettent un débat 
contradictoire et une réflexion collective, mais risquent de limiter l’expression personnelle.  
J’ai décidé de faire deux parties bien distinctes : après une discussion sur la base de questions 
préalablement établies pour tous, dans la seconde partie,  chaque élève résout en direct la 
même énigme. Je prévois cinq à dix minutes pour la première partie et dix à quinze minutes 
pour la seconde, durée qui me semble raisonnable pour tenir compte de la difficulté des élèves 
à maintenir leur attention, de leur fatigabilité. Je vise à ne pas dépasser le temps, à être 
attentive aux messages et aux signes que me donnent les élèves. 
Mon objectif dans la première partie est de mieux comprendre la dynamique motivationnelle 
de chaque élève et son rapport aux mathématiques en général et aux énigmes en particulier, 
questionnant par exemple le type de travail préféré ou le sentiment de compétence. J’ai choisi 
de mener des entretiens semi-directifs : j’ai élaboré sept questions (cf. annexe 8.3) et des 
relances pour aider l’élève à préciser sa pensée, gardant la liberté de faire quelques variantes 
dans l’ordre des questions, pour mieux suivre le cheminement de l’élève et simplifier 
l’entretien.  
Pour la seconde partie, je me suis inspirée de l’«entretien critique » conceptualisé par Piaget 
(1926) et adapté au contexte scolaire par Perraudeau (1998). Il explique ici toute la subtilité 
nécessaire pour mener avec efficacité un tel entretien : 
Le bon expérimentateur doit, en effet, réunir deux qualités souvent 
incompatibles : savoir observer, c’est-à-dire laisser parler l’enfant, ne rien tarir, 
ne rien dévier, et, en même temps, savoir chercher quelque chose de précis, avoir 
à chaque instant quelque hypothèse de travail, quelque théorie, juste ou fausse, à 
contrôler. (…) Ou bien les élèves qui débutent suggèrent à l’enfant tout ce qu’ils 
désirent trouver, ou bien ils ne suggèrent rien, mais c’est parce qu’ils ne 
cherchent rien, et alors, il ne trouvent rien non plus. (Piaget, 1926, cité par 
Christofidès-Henriques, 2014, p.202-203) 
Il s’agit donc d’un exercice délicat qui demande une expérience que je n’ai pas, mais ce sera 
pour moi l’occasion d’expérimenter cette technique et d’essayer d’en tirer le maximum dans 
le cadre de ce travail. J’aimerais en effet profiter de cette situation individuelle pour suivre de 
	  Marianne Pollet      Décembre 2015 41	  
près le raisonnement de chacun, ce que ne me permettent pas mes observations en classe, 
l’ambiance plutôt agitée accentuant la difficulté d’être attentive au niveau cognitif et 
métacognitif. Sur le plan pratique, chaque élève reçoit l’énigme par écrit, sur une feuille 
(exemple en annexe 8.6) comportant cinq cases permettant de noter les étapes successives de 
la résolution de l’énigme, un tas de feuilles identiques étant à disposition pour les éventuelles 
étapes supplémentaires. Voici l’énigme proposée à chaque élève lors de l’entretien : « Je suis 
une fraction plus petite que 1, composée de 2 nombres à 2 chiffres. Je n’ai que 2 chiffres 
différents. Qui suis-je ? » 
Seule une partie de l’activité de l’élève en train de travailler est observable : ses paroles, ses 
actes, ce qu’il  écrit ou dessine et son attitude mais, selon Christofidès-Henriques (2014), 
« l’activité du sujet responsable de la construction d’instruments intellectuels et des 
connaissances, tant physiques que logico-mathématiques, n’est pas l’activité observable, mais 
bien entendu l’activité mentale qui la sous-tend » (p.236). Ma pratique du modelage et mes 
incitations régulières à penser à voix haute auprès de chaque élève légitiment ma demande de 
le faire pendant la résolution de l’énigme. C’est une manière efficace d’avoir « accès à sa 
compréhension et à ses stratégies cognitives et métacognitives  ». (Saint-Laurent, 2008, p.67)  
En plus des enregistrements des commentaires des élèves et des miens tout au long de la 
résolution de l’énigme, je leur ai demandé de noter au fur et à mesure toutes les étapes de leur 
raisonnement sur les feuilles que j’avais préparées, afin d’avoir une trace écrite de leur 
démarche. « En mathématique, l’analyse des traces de la démarche de résolution de 
problèmes vous donnera de bonnes indications sur les stratégies cognitives de l’élève » 
(Saint-Laurent, 2008, p.67). C’est donc à partir des enregistrements de chaque entretien et des 
traces écrites de chaque élève que j’ai prévu de me faire une idée plus précise de leurs 
processus de résolution.   
3.6 Méthode d’analyse des données 
Pour répondre à ma question de recherche, j’ai choisi de focaliser mon travail sur trois axes 
qui jouent un rôle important dans la capacité des élèves à apprendre. Le premier, l’axe 
motivationnel fait référence à ce que j’ai écrit en me basant sur le modèle de Chouinard, 
Karsenti et Roy (2007) (proposé par Archambault & Chouinard, 2009). Le second axe se 
rapporte d’une part aux processus cognitifs qui sont décrits dans le chapitre sur les notions 
mathématiques en jeu et d’autre part aux processus métacognitifs que j’ai présentés dans le 
chapitre sur la métacognition. Quant au troisième, il concerne les étayages que je mets en 
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place pour favoriser les apprentissages. 
Selon Albarello (2003), l’analyse « a une fonction d’intelligibilité et d’interprétation » (p.80). 
Je vais donc chercher à mettre en lien, comprendre et interpréter les résultats de ma récolte de 
données par rapport à ces trois axes. Il s’agit de croiser d’un côté les observations recueillies 
dans mon journal de bord et de l’autre côté, le matériel récolté pendant la résolution de 
l’énigme en direct avec le discours des élèves pendant les entretiens, dans l’idée de mettre du 
sens à ce que font les élèves. En effet, toujours selon ce même auteur, « l’analyse qualitative 
des données récoltées par entretiens se propose de rechercher les manières de voir les choses 
de la part des acteurs étudiés, c’est-à-dire de rechercher le « sens », les « systèmes de sens » 
(…) »  (p.64). 
Je peux d’une part dégager de mes résultats les tendances générales ainsi que quelques 
hypothèses ou déductions et d’autre part en tirer des informations sur l’évolution au fil des 
leçons pour chaque élève, mais Albarello (2003) écrit que l’analyse qualitative ne permet pas 
d’effectuer des statistiques à partir de la population étudiée. Il explique que « c’est avec la 
plus grande prudence que des opérations de mesure et de quantification peuvent être opérées 
sur ce type de matériau » (p.82). Il précise que c’est possible « sur l’apparition des mots ou 
des idées » mais « exclu (…) sur les individus » (p.82).  
J’ai enregistré et retranscrit les deux parties de mes entretiens pour pouvoir les interpréter et 
les analyser. Après avoir trié mes données dans les trois axes retenus pour cette recherche – 
Albarello (2003) parle de « catégorisation » (p.81) – j’ai pu commencer le « travail de 
synthèse, de classement, d’organisation thématique, d’interprétation » (Albarello, 2003, p.82). 
J’ai effectivement cherché à voir les éléments qui ressortaient, ceux qui se répétaient et ceux 
qui se contredisaient. J’ai en parallèle effectué un retour sur ma partie théorique et relevé ce 
qui avait tendance à confirmer et à infirmer la théorie.  
Même si l’approche qualitative ne dispose pas des outils statistiques de 
l’approche quantitative (…), il est impérieux de faire preuve de la plus grande 
rigueur pour « lire » les informations récoltées. (…) Il s’agit de « traiter » les 
données récoltées.  (Albarello, 2003, p.79) 
Toujours selon cet auteur, il ne s’agit donc pas de simplement résumer les données, mais bien 
de les analyser, ce qui implique de faire des inférences, ce que je me propose de faire dans la 
partie suivante. 
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4 Résultats  
J’ai récapitulé mes observations par narration (cf. 8.1 extraits de mon journal de bord) et les 
propos des élèves durant les entretiens dans des tableaux qui ont servi de base à l’analyse. J’ai 
inséré ces tableaux dans les pages suivantes. 
Voici tout d’abord quelques remarques concernant le récapitulatif de mon journal de bord : 
- Un calcul de pourcentage s’imposait, car il y a beaucoup plus d’absences dans la seconde 
partie que dans la première, ce qui risquait de fausser les résultats. J’ai donc calculé le nombre 
de possibilités totales dans chaque période (46 pour la première et 39 pour la seconde) et 
divisé chaque résultat par le nombre correspondant. 
- Deux rubriques sont plus documentées que les autres : la mise au travail et la proposition de 
résultats. En effet, j’ai disposé pour ces deux rubriques des traces écrites des élèves qui m’ont 
permis de compléter mes observations. Pourtant, je n’ai pas pu m’appuyer sur certaines : 
quand je n’étais pas sûre de savoir si l’élève l’avait notée avant la mise en commun ou quand 
les essais étaient disposés de manière anarchique.  
- Pour la rubrique de la mise au travail, j’ai également pu inférer des résultats (Albarello, 
2003). En effet, quand j’étais sûre qu’un élève avait proposé un résultat, je pouvais aussi être 
certaine qu’il s’était mis au travail et avait au moins un peu cherché. Par contre, je ne me suis 
pas autorisée à noter qu’il avait persévéré, car il a pu arriver qu’un élève trouve très 
rapidement une réponse et n’ait ainsi pas eu besoin de persévérer (par exemple avec l’énigme 
n°10). 
- Dans la rubrique de proposition de résultats, j’ai décidé de distinguer les propositions non 
corrigées (O) de celles qui étaient justes (V). Cela donne pour certaines énigmes deux lettres 
(OV), car l’élève a proposé un premier résultat pas forcément correct, puis a fait de nouveaux 
essais qui l’ont amené à un résultat correct. Toutefois, je n’ai pas pu vérifier et noter tous les 
résultats avant la mise en commun et je sais que plusieurs (O, V ou OV) m’ont échappé. 
En ce qui concerne les trois récapitulatifs des entretiens, j’aimerais signaler que les questions 
posées aux élèves (cf. annexe 8.3) ont été résumées à des mots-clés pour permettre une 
meilleure lisibilité des tableaux.  
Quant à la résolution de l’énigme de l’entretien, j’ai utilisé directement les résultats dans 
l’analyse. Le lecteur en trouvera néanmoins en annexe deux déroulements (8.6, 8.7 et 8.8) 
ainsi que les solutions proposées par les élèves (8.5).  
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5 Analyse et discussion 
Qui es-tu, toi ? 
Ce n'était pas un début encourageant pour 
une conversation. Alice répondit, avec une 
certaine timidité : 
-Je... je ne sais pas vraiment, madame, pour 
le moment. Du moins, je sais qui j'étais 
quand je me suis levée ce matin, mais je 
pense que, depuis, j'ai dû changer plusieurs 
fois. 
Lewis Carroll 
5.1 Axe motivationnel 
5.1.1 Buts d’accomplissement et comparaison avec les pairs 
Dans le modèle motivationnel retenu (Chouinard, Karsenti & Roy, 2007), la comparaison 
avec les pairs fait partie des éléments du contexte qui déterminent les perceptions de 
compétence et de contrôlabilité de l’élève qui constituent eux-mêmes les déterminants des 
buts d’accomplissement.  
B trouve rarement un résultat correct : sur les dix propositions de résultat relevées, cinq 
seulement sont correctes, dont trois dans un deuxième temps. Par contre, il ne se décourage 
pas : il se met au travail pour toutes les énigmes, sauf celle où toute la classe n’a pas croché. 
En plus, il réclame à deux reprises le droit et le temps de trouver au moment où j’annonce la 
mise en commun. Comme je l’ai déjà expliqué, il est dans une période où il est très motivé à 
l’école. Il cherche à profiter de chaque étape pour progresser, ce qui démontre l’efficacité sur 
la persévérance d’une motivation intrinsèque dans un but de maîtrise (Archambault & 
Chouinard, 2009). En revanche, nous verrons plus loin et dans le chapitre suivant qu’il faudra 
encore du travail à B pour que sa persévérance ait des effets sur son sentiment de compétence 
et de contrôlabilité et donc sur ses résultats. 
Quant à D, elle exprime sa colère lorsqu’elle doit recommencer son travail après être partie 
sur une fausse piste : « quand je crois que la réponse est juste, mais en fait elle est fausse et 
ça, ça m’énerve parce que je dois refaire tout le truc ». Comme elle dit aussi qu’elle aimait 
bien les énigmes au début parce que c’était facile et qu’elle relate : « des fois je me dis c’est 
juste un p’tit truc de mathématiques, je le fais et c’est fait ; après, si c’est trop compliqué, ben 
je laisse tomber », je fais l’hypothèse qu’elle cherche à faire le minimum demandé, visant un 
but de performance et non de maîtrise (Archambault & Chouinard, 2009). C’est aussi 
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confirmé par son attitude générale face à la tâche scolaire : elle fait pour faire, sans y mettre 
vraiment de sens ni persévérer devant les difficultés. 
J’ai été surprise d’observer au moins une fois chaque élève copier le résultat chez un autre, 
alors qu’il n’y a pas d’enjeu d’évaluation. F le dit lui-même dans son entretien : « parfois, si 
j’y arrive vraiment pas, il y a mon arme secrète, c’est de copier sur N ». Je fais l’hypothèse 
que les élèves tiennent à tout prix à répondre aux attentes de l’école, ce qui entrerait en 
contradiction avec le fait que je leur ai dit explicitement que je recherchais davantage des 
essais et des procédures que des résultats. Il est aussi probable que ce soit une tentative 
d’éviter la tâche pour ne pas risquer de se montrer incompétent et ainsi préserver son image, 
comportement décrit par Archambault et Chouinard (2009). En tout cas, j’associe clairement 
cette tendance à un but de performance et même de performance-évitement. 
Dans l’ensemble, j’ai observé que le travail des uns encourage le travail des autres, il s’agit 
d’une rivalité plutôt saine, de type amical. Tous les élèves, sauf N, disent apprécier le côté 
défi des énigmes, dont quatre par rapport aux B, D, F et P. Ils voient cette rivalité entre élèves 
comme plutôt encourageante que le contraire. N ne le dit pas, mais quand F réussit, il 
persévère davantage. B est le seul à se dire un peu stressé  « parce que c’est qui va arriver le 
premier », attitude relevant plutôt d’un but de performance qui irait à l’encontre de ce que j’ai 
relevé plus haut à son sujet. Mais cela peut se comprendre puisqu’il va bientôt se mesurer aux 
élèves du système ordinaire et qu’il est déjà en difficulté par rapport à ses camarades du 
spécialisé. 
F explique par exemple : « moi j’essaie pas d’arriver avant les autres, j’essaie de trouver la 
réponse… mais parfois, si je suis bon dans un domaine, j’essaie aussi d’aller plus vite pour les 
tracer ». Dans cette manière de présenter sa situation, cet élève dévoile un autre fait 
intéressant : il dit qu’il aimerait arriver avant les autres, en particulier lorsqu’il se sent 
compétent, ce qui signifie que sa motivation ne dépend pas seulement du contexte 
(comparaison avec ses pairs), mais aussi d’un but d’accomplissement de performance. Ce but 
de performance est remis en question par ses propos qui correspondent, en tout cas pour les 
énigmes auxquels ils se rapportent, à un but de maîtrise : « même si parfois je trouve pas, ça 
m’aide à chercher, à améliorer mes capacités en mathématiques ». Je fais l’hypothèse qu’il 
peut y avoir une certaine ambivalence par rapport aux buts d’accomplissement ou alors que 
cet élève est sur le point de changer ses buts d’accomplissement et se trouve en balance entre 
les deux. 
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Autre exemple avec P qui dit que des fois il pense que les autres y arriveront mieux. Comme 
j’ai observé dans les dernières leçons observées qu’il est souvent dans les premiers à présenter 
son résultat, cela me fait penser qu’il se dépêche justement pour être le premier, ce qui 
montrerait qu’il est sensible à la rivalité avec ses pairs et poursuit lui aussi un but de 
performance. En effet, il est devenu peu à peu l’élève qui a le plus de facilité à réussir les 
énigmes et il se sait compétent. Donc s’il avait un but de maîtrise, il ferait son travail 
tranquillement, au même rythme que ses autres tâches scolaires. J’en déduis ainsi qu’il vise 
également un but de performance. 
Certains dialogues rapportés permettent de visualiser la comparaison entre pairs : 
- N dit à F qui a fini avant lui : « J’ai réussi mon pote ! » 
- Autre dialogue entre ces deux élèves : - N : « J’ai trouvé en premier, alors tu me 
respectes ! » - F  : « Oui mais tu ne sais pas expliquer… » Le jour-même, j’ai relevé que N a 
abandonné pendant l’explication de sa démarche, alors que j’ai par la suite noté une 
explication réussie. Est-ce que F a réussi à susciter chez N une envie de dépasser sa difficulté, 
grâce à l’expérience vicariante (Bandura, 1985) ? En tout cas, cela montre que F a conscience 
de sa capacité fraîchement acquise à expliquer sa procédure. 
- Le jour où D termine la première, F dit : « D’habitude c’est moi qui trouve le premier… ! » 
et je le vois se mettre au travail avec énergie. 
Je relie les effets plutôt positifs de cette comparaison entre élèves avec le fait que je ne 
valorise pas spécialement ceux qui réussissent – les premiers ou pas, d’ailleurs – mais ceux 
qui font des essais et qui persévèrent. Ces exemples me confortent dans l’idée qu’il est capital 
de donner à chacun le temps d’y arriver et de proposer un nouveau défi à ceux qui m’ont 
démontré que leur résultat était correct. Cela permet d’éviter de décourager ceux qui ont 
besoin de davantage de temps et de valoriser les buts de maîtrise plutôt que de performance 
(Archambault & Chouinard, 2009), alors que les élèves ont tendance à privilégier les buts de 
performance. D’ailleurs, mes observations m’ont permis de constater que les élèves proposent 
à peine moins de résultats justes ou faux dans la seconde partie que dans la première, alors 
qu’ils proposent nettement moins de résultats corrects. La difficulté croissante des énigmes 
m’incite à interpréter cette différence comme un signe que les élèves osent davantage se 
tromper et commencent à privilégier le processus – et donc la maîtrise – à la performance 
(Perraudeau, 2014), ou alors les énigmes sont devenues vraiment trop difficiles à résoudre, ou 
encore, c’est moi qui porte moins attention à la justesse des résultats dans la seconde partie.  
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A part les effets positifs de la comparaison entre les pairs, j’ai relevé deux leçons où plusieurs 
élèves n’ont pas croché et pour lesquelles je me demande si les élèves se sont influencés 
mutuellement pour éviter la tâche. La première fois (quatrième leçon), l’énigme choisie 
n’avait rien à voir avec mes énigmes habituelles, je l’avais trouvée dans un recueil d’énigmes 
et choisie pour son rapport avec notre travail sur les mots-nombres. Devant la réaction de rejet 
des élèves, j’ai opté pour une résolution collective. La seconde fois (douzième leçon), un 
élève en crise m’a tellement accaparée que le travail a été perturbé ; trois élèves ne se sont pas 
du tout mis en recherche.  
5.1.2 Perceptions de compétence et de contrôle 
B déclare qu’il aime les mathématiques et même toutes les activités de cette branche. Par 
rapport aux énigmes, il commence par dire « si je la trouve pas c’est pas grave, mais si je la 
trouve, j’la trouve », puis admet se sentir « inquiet et un peu stressé parce qu’il y a des trucs, 
ça peut être difficile ». Il se met à la tâche, mais je remarque que c’est celui qui demande le 
plus d’aide (sept leçons sur quinze) et qui cherche les réponses chez ses camarades ou auprès 
de moi au lieu de compter sur ses propres compétences ; en fait il s’engage peu 
cognitivement. B distingue le moment où il reçoit l’énigme et se demande avec un peu 
d’inquiétude comment il va faire, et le moment où il a résolu l’énigme et se sent « fort ». 
L’étayage que je lui propose lui permet de réussir la tâche, mais il en est encore trop 
dépendant pour s’attribuer les causes de ses réussites (Vianin, 2009) et l’inquiétude le reprend 
à chaque nouvelle énigme, ce qui le pousse à demander à nouveau de l’aide ; il dit d’ailleurs : 
« je peux faire juste ou faire faux, j’ai toujours un peu d’aide ». Je mets en lien cette tendance 
à chercher les résultats à l’extérieur de lui avec la crainte de se tromper (Blouin et Lemoyne, 
2002) et fais l’hypothèse qu’il manque encore de stratégies efficaces pour avoir suffisamment 
de contrôle et se sentir compétent (Vianin, 2009).  
A part N, tous les élèves disent se sentir plutôt sereins face à une énigme. Cette sérénité est 
contredite par la suite pour quatre élèves (B, F, M et P), par l’inquiétude que je relève dans 
leurs propos par rapport à la difficulté de l’énigme ou au risque de ne pas réussir à la 
résoudre. En plus du stress de B que je viens d’évoquer dans le paragraphe précédent, 
j’aimerais donner l’exemple de l’évolution de P au fil de la résolution : « un peu inquiet au 
début, après je trouve les réponses et c’est facile » et celui de F qui parle de soulagement 
quand il voit qu’il a réussi : « quand je trouve les réponses, j’essaie de vérifier et si comment 
j’ai vérifié c’est juste, je suis soulagé » ; ce soulagement révèle bien une certaine inquiétude. 
Je constate donc qu’ils ressentent une certaine crainte de ne pas y arriver décrite par 
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Perraudeau (2014), même si certains n’en sont pas conscients.  
Quand je leur demande s’ils se sentent forts pour résoudre une énigme, à part D qui dit non, 
ils se montrent plutôt confiants dans leurs compétences, ce qui est un bon indicateur de leur 
motivation à entrer dans la tâche (Archambault & Chouinard, 2009). P est celui qui se montre 
le plus sûr de lui : « des fois c’est un peu plus difficile, mais j’arrive quand même ». Il fait 
d’ailleurs partie de ceux qui ont vécu le plus de réussites (dix sur onze propositions), ce qui 
confirmerait la théorie selon laquelle ce sont les réussites qui amènent le sentiment de 
compétence (Vianin, 2009). B, N et M jouent les modestes : « j’suis pas mieux que les autres, 
mais ça va » (B), « non, enfin, normal » (N), « moyen, je veux pas me vanter quand même, 
mais moyen » (M). Je constate que D fait partie de ceux qui se sentent sereins face aux 
énigmes ; elle a de bonnes compétences, mais se sent peu compétente. Comme elle persévère 
peu et avoue laisser tomber quand c’est trop compliqué, cela signifie certainement que la 
tâche scolaire manque de sens pour elle (Perrenoud, 2010) et qu’elle ne fait pas le lien entre 
ses réussites et ses efforts (Vianin, 2009). 
Je retrouve la même contradiction entre la sérénité affichée par tous les élèves (sauf N) et 
l’inquiétude émanant de leurs propos, qu’entre le sentiment de compétence annoncé (sauf 
chez D) et la crainte de se tromper, ou en tout cas de ne pas y arriver, chez trois élèves :  F, M 
et N. N dit pendant l’entretien qu’il préfère ne rien écrire plutôt que d’écrire quelque chose de 
faux. De plus, au moment de faire le bilan de sa résolution très réussie puisqu’il a réussi à 
trouver trois résultats en changeant de modèle, il dit qu’il a bien travaillé mais « que c’était 
beaucoup d’essais », comme si c’était un mauvais point, alors que ça montre qu’il a persévéré 
malgré les difficultés. F est dans la même dynamique lorsqu’il dit lors de la neuvième leçon, 
au moment où j’insiste pour qu’il note ses essais : « je veux pas l’écrire car si c’est faux, 
j’aurai l’air d’un c… ». Je constate que malgré mon intention explicite de mettre l’accent sur 
la procédure plutôt que sur le résultat (Perraudeau, 2014), les élèves s’accrochent à leurs buts 
de performance. Pourtant, dans la deuxième partie, ils proposent un peu moins de résultats 
justes ou faux, par contre ils proposent nettement moins de résultats corrects. La difficulté 
croissante des énigmes m’incite à interpréter ce résultat comme un signe que les élèves osent 
davantage se tromper, ce qui pourrait indiquer une évolution par rapport à cette tendance. 
A un certain moment, B dit « je me sens fort parce que j’ai réussi et que j’suis content de 
moi ». Une autre fois, c’est P qui, après une résolution d’énigme bien réussie, répète plusieurs 
fois au cours de la journée qu’il se « sent super fort en fractions » et cela lui permet de se 
motiver pour la suite de son travail. Ces deux exemples vont tout à fait dans le sens de ce que 
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nous avons vu dans la partie théorique par rapport aux réussites qui permettent d’augmenter le 
sentiment de compétence et d’influencer positivement la dynamique motivationnelle (Vianin, 
2009). 
Au fil des leçons, les élèves persévèrent davantage. Le mouvement est général, sauf chez M 
qui passe de trois à une occurrence, mais il faut remarquer qu’il n’a eu pour persévérer que 
cinq leçons dans la deuxième partie contre sept dans la première, vu la faiblesse des chiffres, 
cela aurait tout à fait pu s’équilibrer. Je peux donc interpréter l’augmentation du résultat 
global d’engagement comme un signe de motivation croissante, si je me réfère à mon modèle 
de dynamique motivationnelle (Chouinard, Karsenti & Roy, 2007).  
Au moment des entretiens, N dit qu’il se sent découragé. Il explique que ne pas y arriver une 
fois entraine pour lui l’impression que de toute façon il n’y arrivera pas. J’ai pu l’observer 
plusieurs fois décrocher à cause d’une difficulté, comportement qui pourrait correspondre à 
celui décrit par Saint-Laurent (2008) et Vianin (2009) par rapport aux échecs répétés qui 
finissent par saper la confiance en soi et aboutissent à la croyance d’être incapable. N est le 
seul élève à ne pas voir l’utilité des énigmes pour les apprentissages, ce qui pourrait aller dans 
ce sens. Cependant, il dit se sentir compétent et sa persévérance augmente nettement. En fait, 
son découragement n’est pas en lien avec les énigmes, il le dit d’ailleurs lui-même, mais avec 
un projet de changement d’école qui le stresse et dont il n’ose pas encore parler à ce moment,  
car l’information n’est pas encore officielle, ce qui le met dans une posture inconfortable. 
Par ailleurs, deux remarques par rapport au bruit sont ressorties dans les entretiens. M 
explique qu’il doit « bien réfléchir et se concentrer et parfois c’est pas possible avec ceux qui 
font du bruit dans la classe ». D se plaint aussi du bruit. Il est intéressant de constater que ce 
sont deux élèves qui ont des difficultés de concentration. En tout cas, le bruit est un facteur à 
considérer : dès qu’un élève s’agite, cela devient plus difficile pour les autres de continuer 
leur travail. Cela peut être considéré par l’élève comme un critère d’attribution causale 
externe et incontrôlable (Weiner, 1983, 1985), source de démotivation : « les autres font du 
bruit, donc ce n’est pas de ma faute si je n’y arrive pas ».  
5.1.3 Valeur de l’activité : intérêt et utilité 
Nous avons vu d’une part avec Perrenoud (2003) l’importance du rapport au savoir pour 
pouvoir mettre du sens à une activité ainsi que lui attribuer une certaine valeur et d’autre part 
avec Archambault et Chouinard (2009) l’influence de l’intérêt pour la tâche dans la 
motivation et donc l’engagement. J’ai ainsi commencé les entretiens en demandant à chaque 
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élève s’il aimait les mathématiques : ils ont tous donné une réponse assez positive : quatre 
« oui », un «  ça va » et un « ça dépend ». Cette dernière réponse est de M qui classe les 
mathématiques dans deux catégories : facile ou difficile. Il dit qu’il aime quand c’est facile. D 
dit « ça va » et je considère cette réponse comme une belle évolution, car elle est arrivée dans 
ma classe dans le courant de l’année précédente en affirmant qu’elle détestait les 
mathématiques. C’est ma première volée qui est aussi unanimement positive par rapport aux 
mathématiques et c’est aussi la première à avoir globalement un aussi bon niveau dans cette 
branche, deux éléments qui sont liés, si je me réfère au modèle motivationnel (Chouinard, 
Karsenti & Roy, 2007) retenu pour cette recherche.  
Quand je demande aux élèves quels types de travail ils préfèrent en mathématiques, deux 
d’entre eux ne cherchent pas vraiment à les différencier. M revient à ses deux catégories par 
rapport à la facilité de la tâche : « ça dépend, parfois je suis assez motivé à faire des 
mathématiques et puis parfois ça m’ennuie (…) ça m’ennuie quand c’est compliqué ». Quant 
à B, il ne sait pas quoi répondre et lorsque je lui énumère les différents types de travail,  il 
répète « les problèmes, les exercices » et ajoute : « tout ça, ouais ». Il semble donc que le type 
de tâche lui importe peu. Néanmoins, je constate que c’est le seul qui dit apprécier les 
problèmes, alors que c’est le type de travail auquel sont le plus apparentées mes énigmes. 
Cela entre un peu en contradiction avec les réponses des élèves qui les apprécient elles 
largement, comme nous le verrons plus loin. Cela m’amène à faire les hypothèses suivantes : 
premièrement, les élèves n’identifient pas les énigmes comme des problèmes, peut-être grâce 
à leur « emballage ludico-énigmatique » et deuxièmement,  les élèves ne remettent pas en 
question cette tâche du fait qu’elle fait partie d’un rituel.   
Quatre élèves disent aimer les jeux de mathématiques (D, N, F et P), D et N relevant en plus 
l’aspect ludique des énigmes. Or, nous l’avons vu, ce sont deux élèves qui manquent 
généralement de motivation. Même si, selon Perrenoud (2003) et Pelgrims (2006), ce n’est 
pas suffisant pour motiver les élèves à persévérer malgré les obstacles, cela montre quand 
même l’importance du caractère ludique de l’activité pour accrocher les élèves et leur 
permettre de trouver du plaisir dans la tâche elle-même. 
J’en arrive plus particulièrement aux énigmes. Pour commencer, quand je leur demande s’ils 
aiment les énigmes, tous les élèves disent en aimer au moins certaines : deux élèves répondent 
« oui » sans condition, un « généralement oui » et trois « ça dépend lesquelles ». P dit que 
c’est « chouette » et M trouve « assez drôle parce que ça demande à chercher, à réfléchir ». 
Parmi les élèves qui nuancent, N dit que ça dépend et D dit d’abord « non » avec une grimace, 
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puis elle précise qu’elle aime celles qui lui permettent de relever un défi. 
Cinq élèves apprécient dans les énigmes le défi à relever. Cela confirme le rôle motivant du 
défi qui donne de l’intérêt à une activité (Hidi, 2001 et Schiefele, 2001, cités par Archambault 
& Chouinard, 2009). 
F est le seul à aimer les énigmes pour leur côté « énigmatique ». Je relie cette caractéristique 
des énigmes au défi qu’elles peuvent représenter. Il faut effectivement persévérer pour 
comprendre et arriver au bout, un peu comme un jeu de « casse-tête », car cela semble 
insoluble au premier abord. F dit que c’est le défi surtout par rapport à soi qui l’anime, même 
s’il apprécie le plaisir d’y arriver avant les autres. Pour cet élève qui ne note pas ses essais et 
dit « je veux pas l’écrire car si c’est faux, j’aurai l’air d’un c… », je fais l’hypothèse que la 
réussite d’une énigme constitue un enjeu par rapport à son estime de soi. Et le fait que cela 
soit ardu le met dans une situation motivante, mais aussi stressante, en ce qu’elle peut révéler 
son incompétence (Lieury & Fenouillet, 1997). Quand il dit que s’il n’y arrive vraiment pas, il 
dispose de son « arme secrète », c’est-à-dire copier sur son voisin, je lui demande si c’est 
parce qu’il n’aime pas ne pas mettre de réponse. Il répond : « Non, c’est juste que parfois je 
cherche pendant des heures et je trouve pas, ben ça casse les pieds alors je copie sur N. » Je 
vois donc trois possibilités pour F, de la plus valorisante pour lui à la moins valorisante : 
trouver avant les autres, trouver tout seul, copier la réponse. Il n’envisage pas la quatrième qui 
serait de chercher et de noter ses essais, sans donner de réponse, ce qui est demandé 
formellement.  
Par ailleurs, sa perception toute personnelle du temps me permet de faire le lien avec le point 
suivant : aucun élève ne relève la brièveté quand je les questionne sur les aspects qu’ils 
apprécient dans les énigmes. Pourtant, D, en réponse à une autre question, dit qu’elle aime les 
recherches « si elles sont pas trop longues », ce qui montre que ce critère a son importance. Je 
me rends compte en fait que la résolution d’une énigme dure souvent plus longtemps que ce 
que je prévois, même si elle ne dépasse pas, toutes étapes comprises, une demi-heure. Le 
ressenti de la durée étant très relatif, je fais l’hypothèse qu’ils apprécient suffisamment cette 
activité pour qu’elle ne leur paraisse pas longue, mais sans pour autant l’identifier comme 
étant courte. Cela est remis en question par F qui dit qu’il cherche pendant des heures. 
J’entrevois dans cette formulation le fait qu’il a l’impression que le temps passé à chercher et 
donc à tâtonner dure longtemps, certainement parce que cette situation n’est pas confortable 
pour lui qui recherche la performance et la valorisation sociale (réussir la tâche et si possible 
avant les autres, comme je l’ai déjà exposé), ce qui ne colle pas vraiment avec le fait qu’il est 
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l’un des plus persévérants. J’ai donc de la peine à comprendre sa remarque qui concerne peut-
être un autre travail que les énigmes, ou alors il le dit par provocation. Je trouverais 
intéressant de débattre avec les élèves, comme le suggère Perrenoud (2010) concernant le 
rapport au savoir, au sujet des différences de perception du temps et de la valeur des activités.  
L’aspect formatif des énigmes est relevé par M et par F qui précise : « même si parfois je 
trouve pas, ça m’aide à chercher, à améliorer mes capacités en mathématiques ». A part N, 
tous les élèves relèvent d’ailleurs l’utilité des énigmes pour les apprentissages. B dit par 
exemple « tu apprends et t’arrives à trouver qu’est-ce qu’il faut faire ou pas ». Plusieurs sont 
capables de donner des exemples. Le fait qu’ils ressentent l’utilité des énigmes pour leurs 
apprentissages est un élément motivationnel (Archambault & Chouinard, 2009). 
Pour les mathématiques en général comme pour les énigmes, plusieurs élèves (D, M, N) 
précisent qu’ils aiment quand c’est facile. Est-ce le signe d’une recherche presque vitale de 
réussite chez ces élèves à l’estime de soi égratignée ? Par ailleurs, cela semble un peu 
contradictoire par rapport aux réponses de D et M qui apprécient les énigmes pour le défi 
qu’elles représentent. Il faut probablement nuancer et comprendre qu’ils aiment que ça leur 
résiste un peu tout en restant accessible, car ils craignent d’échouer et de se montrer 
incompétents (Lieury et Fenouillet, 1997).  
5.1.4 Ritualisation 
Tout d’abord, il est intéressant de relever que les élèves sont tous les six capables de dire que 
cette leçon de mathématiques commence par une énigme ; j’observe donc que ce repère est 
bien implanté. Je mets en relation cette constatation avec mon observation en classe : 
plusieurs élèves sortent la plupart du temps leur cahier avant que je leur demande, ils 
réclament l’énoncé de l’énigme et se mettent au travail bien plus rapidement que pour les 
autres leçons. Pour les autres leçons en effet, je dois d’abord attendre que tous les élèves se 
soient assis et qu’ils cessent de bavarder avant de pouvoir donner des consignes. Ensuite, il y 
en a toujours au moins un qui n’écoute pas avec attention ou qui ne comprend pas mon 
explication. Quand enfin tous les élèves ont compris mes attentes, c’est là que survient 
régulièrement une opposition directe (« ça sert à rien de faire ça ») ou indirecte (par exemple, 
engager une conversation sur un conflit entre plusieurs élèves ou tout autre sujet hors contexte 
qui suscite un maximum de réactions des camarades). Il me faut ensuite plusieurs minutes 
pour rétablir le calme et obtenir le début du travail. Il y a donc un réel gain de temps à 
commencer par les énigmes.  
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D’ailleurs, j’ai remarqué une réaction négative le jour où j’ai procédé à un changement dans 
l’ordre habituel, en plaçant un exercice avant l’énigme dans le but de voir ce que les élèves 
avaient compris et retenu par rapport à la précédente énigme. J’ai pu constater que je perdais 
les avantages de la ritualisation : certains élèves remettaient en question le travail demandé ou 
alors exprimaient leur mécontentement au moment où je distribuais l’énigme, confondant 
l’exercice préalable avec l’énigme. C’est pourquoi j’ai décidé de reprendre après quelques 
leçons d’essai mon organisation initiale.  
5.2 Axe cognitif et métacognitif 
5.2.1 Raisonnement et apprentissage  
S’il est difficile d’observer le raisonnement des élèves, il est possible de s’en faire une idée à 
partir de leurs traces écrites et de leurs explicitations. J’ai gardé les cahiers des élèves, mais 
cela ne m’aide pas beaucoup. D’une part, ils ont noté très peu d’essais et d’autre part, je 
n’arrive pas à différencier ce qu’ils ont écrit d’eux-mêmes, de ce qu’ils ont entendu, de ce 
qu’ils ont copié ni de ce qu’ils ont écrit après la mise en commun. Mes narrations et les 
enregistrements sont donc d’autant plus précieux.  
Dans mes narrations, j’ai noté peu d’éléments sur le thème de la compréhension et de 
l’appropriation, à part quelques exclamations du type « Merci ! j’ai compris ! » ou « Ah ! 
mais c’est simple ». J’aime bien la remarque de M qui trouve un jour le résultat en premier. Il 
a trouvé tellement simple qu’il est sûr d’avoir fait tout faux. Je l’aide à vérifier son résultat et 
une fois qu’il a vérifié que les trois consignes étaient bel et bien respectées, il dit « Hein, alors 
j’ai fait juste ? », comme s’il fallait quand même que je valide moi-même tellement il est 
surpris d’avoir trouvé.  
Autre exemple : B a eu besoin de l’aide de F pour résoudre la neuvième énigme. Ensuite,  
c’est lui qui a pu aider F à comprendre un exercice assez difficile sur des additions avec 
retenue. B a réussi non seulement à transférer sa nouvelle compétence à un exercice de la 
leçon, mais aussi à expliquer sa procédure à son camarade, fait remarquable. 
Quand je demande aux élèves s’ils ont l’impression que les énigmes représentent une aide 
pour comprendre les notions mathématiques travaillées, cinq élèves disent qu’elles les ont 
aidés à comprendre les fractions, thème en cours de travail. De plus, deux élèves donnent un 
exemple : D décrit une situation sur le partage d’un tout qu’elle a compris grâce aux énigmes 
et P dit que ce sont les énigmes qui l’ont aidé à résoudre un problème dont il avait fait la 
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démonstration au tableau. 
Trois élèves affirment que les énigmes les ont aidés à comprendre la numération de position, 
thème travaillé en début d’année, dont deux donnent un exemple : B relève que les énigmes 
l’ont aidé à faire le lien entre le tableau de numération de position et les unités de mesures, 
tandis que D dit que cela l’a aidée à comprendre « un truc de difficile » par rapport à la 
multiplication.  
Par ailleurs, je constate que davantage d’élèves ont parlé du thème en cours que du thème 
précédent, ce qui semble cohérent par rapport au facteur temps. En tous les cas, il est 
intéressant de relever qu’à l’exception de N, tous les élèves disent que les énigmes sont une 
aide efficace pour comprendre une notion mathématique. 
Trois élèves estiment que les énigmes les ont aidés à chercher et deux à se mettre au travail, 
dont M pour qui c’est un des objectifs pour cette année scolaire. B remarque que ça lui a 
appris à lire l’énoncé, ce qu’il ne faisait pas avant. Mon journal de bord révèle que lors de 
quatre leçons sur les huit premières, certains élèves résistent au moment de se mettre à 
chercher. Ensuite, je ne relève plus rien de ce genre. Je constate donc que les élèves ont 
effectivement appris à se mettre au travail.  Par exemple, N qui refuse de chercher pour la 
sixième énigme et donne un argument imparable : « on ne peut pas faire des essais si c’est 
impossible ! » Ce jour-là, il est resté bloqué, mais j’ai noté qu’il s’est mis en recherche les dix 
leçons suivantes, persévérant quatre fois et proposant huit résultats. 
Concernant la résolution de l’énigme de l’entretien, je mets les réponses des élèves en annexe 
(8.5), pour le lecteur curieux de voir précisément quelles solutions ils ont proposées. 
J’aimerais néanmoins relever ici quelques observations intéressantes. 
Trouver une « fraction plus petite que un » est une difficulté momentanée pour F (quelques 
secondes seulement, le temps de relire l’énoncé), un peu plus durable pour B et D (elle écrit 
chaque fois d’abord l’inverse, puis contrôle d’elle-même et corrige). M est le plus embêté, il 
dit « on ne peut pas faire plus petit que un, ce serait zéro ». Ensuite, il renoue avec sa 
connaissance des « fractions plus petites que un », mais il se bloque en disant qu’il ne peut 
pas faire une « fraction plus petite que un » avec deux chiffres en bas et en haut. Dans les 
deux cas, il est bloqué par une généralisation abusive à partir de ses connaissances sur les 
nombres entiers (Duquesnes & Marchand, 2012). 
Trouver une fraction qui n’a que deux chiffres différents est compliqué pour tous les élèves. 
Premièrement, ils ne voient pas qu’ils ont plus de deux chiffres différents ; certains se 
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demandent si le zéro compte et ils regardent le dénominateur ou le numérateur séparément. 
Cela signifie peut-être qu’ils ne considèrent pas une fraction comme un nombre, mais deux 
nombres séparés (obstacle cité par Duquesnes & Marchand, 2012). Deuxièmement, cette 
consigne complique vraiment la tâche, car ils doivent la combiner avec les deux premières. 
Mais, à part M dont nous verrons plus loin la situation, ils ont tous réussi à tenir compte des 
trois consignes, avec un peu d’étayage pour les encourager à se référer à l’énoncé. La dernière 
difficulté remarquée concerne le vocabulaire : les termes « chiffre » et « nombre » sont encore 
peu clairs pour B, M et N qui ont eu besoin de quelques éclaircissements de ma part pour bien 
comprendre cette consigne. 
A part M, tous les élèves ont réussi à trouver une première solution et, à ma demande, une 
deuxième, chaque fois sur le même modèle que la première. Aux trois élèves pour qui c’était 
le plus facile et le plus rapide, j’ai demandé s’ils pouvaient trouver une troisième fraction, 
différente des deux premières. P a fait le double de sa première solution pour trouver la 
deuxième. Pour la troisième, il se rend compte en faisant le triple que ce n’est pas juste, car il 
y a trois chiffres à chaque nombre au lieu de deux, il abandonne. N a réussi en cinq nouvelles 
étapes. F  a réussi avec aisance, comme s’il maîtrisait les trois consignes simultanément sans 
difficulté ; je remarque une grande régularité dans sa production qui révèle son côté organisé. 
Pour cette énigme, M est le seul à s’être interrompu avant la fin, malgré mes encouragements. 
Il avait de la peine à se concentrer et disait que ce n’était pas possible. Il est tout de même 
arrivé à un résultat intéressant, réussissant à respecter deux consignes sur trois. Si je me réfère 
à toute la durée de l’observation, M a proposé pour quatorze leçons sept résultats, dont six 
corrects. Par rapport aux autres élèves, cela représente peu de résultats, mais un bon taux de 
réussite. C’est le fait que ces résultats soient concentrés sur la première partie qui me frappe, 
comme si M avait décroché sans que je m’en rende compte. D’ailleurs, s’il avait bien réussi la 
dernière énigme en date pour lui, c’est le seul élève qui se met moins en recherche et 
persévère moins entre la première partie d’observation et la seconde. Cette difficulté à aller 
jusqu’au bout de la résolution de l’énigme de l’entretien a donc une certaine cohérence  avec 
mes observations sur les énigmes résolues en classe. Il faut également considérer le délai 
entre sa dernière leçon de mathématiques et l’entretien qui a pu générer des oublis et une perte 
de confiance en soi. En effet, son absence pour maladie juste au moment des entretiens a été 
suivie par mon propre congé maladie et il s’est écoulé finalement plus de deux mois entre sa 
dernière participation à une leçon de mathématiques et l’entretien. Cela fait partie des aléas 
d’une recherche, mais il faut tenir compte des incidences de ce délai dans la difficulté dont il 
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est question.  
Ma recherche ne prévoyait ni pré-test ni post-test, aussi je me base sur les exercices ainsi que 
sur les deux tests significatifs qui ont conclu chaque thème pour pouvoir dire que j’ai observé 
une progression de tous les élèves dans les deux notions travaillées, en particulier D, F, N et 
P. Quant à B et M, ils atteignent les objectifs de base, mais ont encore besoin d’un petit 
soutien, en particulier pour comprendre les énoncés et surtout se rassurer sur leurs 
connaissances.  Je garde une frustration par rapport à la numération de position qui reste un 
obstacle pour les deux mêmes élèves, ainsi que dans certaines conditions pour D et F. 
Concernant le thème des fractions, je ne suis pas allée aussi loin que ce que j’avais prévu dans 
les objectifs, mais F, N et surtout P ont acquis une aisance remarquable.  
5.2.2 Procédures et stratégies 
Au fil des leçons, les élèves participent davantage à la mise en commun et expliquent un peu 
plus souvent leur démarche. Même si le taux de participation reste globalement faible, il y a 
quand même une tendance à la hausse, ce qui est intéressant puisque c’est un de mes objectifs 
par rapport aux énigmes. 
Nous avons vu précédemment que les élèves ont noté très peu d’essais dans leur cahier 
d’énigmes. Pendant l’entretien, j’ai fait la remarque à F qui m’a répondu : « Ben le 
raisonnement, je sais pas très bien les faire ». J’ai reformulé : « C’est-à-dire qu’il se passe 
dans ta tête, mais tu arrives peut-être pas à le verbaliser, à le mettre en… » - « Ben ouais ». 
Pendant la résolution de l’énigme, ils ont tous réussi à écrire chaque essai dans les cases 
prévues. J’ai dû rappeler à certains de passer à la case suivante, mais pas de noter les essais, 
ce qui montre que c’est un moyen efficace pour les aider à procéder par étapes successives, de 
manière méthodique. 
J’ai pu observer certaines compétences métacognitives. Par exemple, au début de la résolution 
de l’énigme de l’entretien, F prend conscience qu’il ne comprend pas : « Pour le moment je 
comprends même pas la devinette. » Pendant les leçons, D refuse la plupart des vérifications 
que je lui demande. Elle participe peu à la discussion, mais je l’ai observée la suivre de loin et 
intervenir de façon sporadique. Elle explique une seule fois sa démarche. Pendant l’entretien, 
quand je demande à D si elle est satisfaite de la résolution de son énigme, elle répond en 
riant : « Non, mais j’sais pas, je fais que de mélanger le numérateur et le dénominateur », ce 
qui montre qu’elle a conscience de cette difficulté. B participe trois fois aux discussions et 
cherche deux fois à expliquer sa démarche, sans y parvenir de manière cohérente. N ne 
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participe aux mises en commun que deux fois, vers la fin de la période d’observations. Il est 
réticent à expliquer ses procédures, il dit au mois de novembre : « je ne sais pas expliquer et 
de toute manière, vous êtes pas dans ma tête » et lors de la dernière leçon : « c’est dans ma 
tête et je veux pas  le dire ». Il le fait finalement lors de la mise en commun. Lors de la 
résolution de l’énigme au cours de l’entretien, il se prête au jeu, donnant quelques 
explications sur ce qu’il fait.  
Même s’ils ne parviennent pas encore très bien à verbaliser leurs stratégies, ils ont été 
confrontés au questionnement sur leur activité mentale, ce qui constitue un premier pas vers 
cette compétence (Balas-Chanel, 2006). Je remarque dans l’ensemble quelques progrès, en 
particulier pour F qui réclame plusieurs fois d’expliquer sa démarche devant les autres, 
phénomène vraiment nouveau pour lui. Il est l’élève qui le fait le plus souvent : une fois dans 
la première partie et cinq fois dans la seconde. Quant à P, il s’évertue à expliquer encore et 
encore sa technique qui fonctionne si bien qu’il ne peut pas comprendre que les autres ne la 
comprennent pas. B nous donne quant à lui un joli exemple sur les problèmes de lecture de 
consignes : on peut connaître la réponse d’après le nombre de phrases ! C’est d’autant plus 
intéressant que c’est lui qui dit que les énigmes lui ont appris à lire l’énoncé… Je constate 
dans la résolution des énigmes de l’entretien que, dans cette situation particulière, en 
individuel, ils parviennent tous à expliquer au moins partiellement ce qu’ils font et plus 
rarement comment ils ont fait.  
Je trouve encore intéressant de relever une petite anecdote par rapport à F qui a persisté dans 
une stratégie selon moi inefficace en voulant mémoriser quelque chose de compliqué (une 
fraction dont le dénominateur est plus grand que le numérateur est plus petite que un) au lieu 
de s’appuyer sur ses connaissances préalables (il connaît par exemple la fraction ½), comme 
je lui ai conseillé de le faire. En fait, il va persévérer jusqu’au bout avec sa stratégie et finir 
par la maîtriser et pouvoir s’appuyer dessus, ce qui m’a permis de me rappeler qu’il faut 
respecter les stratégies des élèves (Balas-Chanel, 2006), même celles qui ne nous conviennent 
pas personnellement. 
5.3 Etayage des élèves 
Pendant les leçons, leur demander de m’expliquer oralement comment ils ont fait et pourquoi 
ils pensent que leur proposition est correcte leur permet de verbaliser leur démarche et 
d’évaluer eux-mêmes leur résultat, deux processus que je cherche à encourager. En plus, les 
autres ne voient pas le résultat mais sont à l’affût des explications qui vont probablement les 
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aider à aboutir à leur propre résultat et je trouve cela particulièrement intéressant. En effet, 
lorsque je demande à un élève de venir au tableau pour proposer sa réponse et la défendre, il 
prend souvent une attitude de professeur en pleine démonstration de supériorité et les autres 
n’ont ni l’envie ni la patience de suivre les explications. Alors que dans cette situation, ceux 
qui cherchent des pistes tendent l’oreille et écoutent avec attention, tandis que les autres 
continuent leur propre cheminement. 
Les élèves peuvent avoir besoin d’aide pour effectuer leur travail, mais il faut ajuster l’aide 
apportée afin de ne pas les en rendre dépendants (Bruner, 1983, Vannier, 2006, Vianin, 2009 
et De Vriendt & Van Nieuwenhoven, 2010). Pour les accompagner avec efficacité, il faut non 
seulement mesurer ce qu’ils savent et ce dont ils sont capables, selon leur zone proximale de 
développement (Vygotski, 1985), mais aussi comprendre leur dynamique motivationnelle 
(Archambault & Chouinard, 2009). Mes observations en classe et pendant la résolution 
individuelle de l’énigme m’ont permis de mieux cerner leurs besoins et leurs compétences à 
ce niveau.  
J’ai observé que B demande beaucoup d’aide : lors de certaines leçons, il ne travaille que 
lorsque je reste à côté de lui. Je fais le lien avec la confusion relevée dans son portrait et cette 
tendance à capter les réponses auprès de l’enseignante ou de ses camarades. Cette attitude 
dénote un manque de confiance en lui et en même temps l’empêche de profiter des situations 
d’apprentissage pour devenir compétent et justement prendre confiance en lui, cercle vicieux 
qui correspond à celui décrit par Achambault et Chouinard (2009). 
D pourrait presque passer inaperçue dans la classe, demandant peu d’aide, persévérant peu et 
proposant peu de résultats. Par contre, les résultats proposés sont sept fois sur huit corrects. 
La résolution individuelle de l’énigme a révélé qu’elle bénéficie des relances et peut pousser 
plus loin son raisonnement si elle est régulièrement encouragée. Je constate qu'elle a besoin 
de se croire capable de réussir pour s’impliquer avec motivation (Archambault et Chouinard, 
2009). 
F ne demande qu’une fois de l’aide, alors qu’il se met au travail toutes les fois (sauf la leçon 
où tous les élèves ont réagi à l’énigme spéciale et où j’ai décidé de faire le travail 
collectivement). Il persévère dix fois et propose un résultat la plupart du temps (treize fois sur 
seize). Il est celui qui participe le plus à la mise commun et explique le plus sa démarche. 
M ne participe qu’à douze leçons. J’ai été surprise de trouver si peu de mentions de demandes 
d’aide de sa part pour entrer dans la tâche, alors qu’il ne démarre habituellement pas son 
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travail sans que l’enseignant vienne lui réexpliquer personnellement ce qui est attendu et lui 
rappelle plusieurs fois de commencer. S’il n’est pas spécialement remarqué en train de tarder, 
il faut relever qu’il s’engage dans la tâche moins de deux fois sur trois et ne persévère qu’une 
fois sur trois, ce qui est quand même moins que ses camarades. Il propose néanmoins huit 
résultats, dont un seul sur la deuxième période. C’est le seul d’ailleurs qui dans la deuxième 
partie de la période d’observation se met nettement moins au travail et persévère moins que 
dans la première. Le plus étonnant, c’est cette grande différence entre la première partie et la 
deuxième partie des observations. Cela s’explique au moins partiellement à cause des arrivées 
tardives de cet élève qui arrive ce jour-là à l’école, après une prise en charge extérieure, à la 
fin de la récréation et même quelques fois après le début de la leçon. J’ai remarqué qu’il lui 
faut dans tous les cas un moment supplémentaire pour s’installer ou pour se synchroniser, si 
j’ose reprendre le terme de Jeffrey (2013). Je fais également l’hypothèse que sa thérapie peut 
parfois le préoccuper au-delà de la séance.  
N demande de l’aide une fois sur quatre. Il ne tarde à se mettre à la tâche que deux fois et se 
met au travail toutes les leçons, sauf deux au début de la période d’observation. Il persévère 
de plus en plus, essentiellement dans les dernières leçons. Ces informations contredisent nos 
observations générales sur cet élève, dont les difficultés sont justement de se mettre au travail 
et de manquer tant d’autonomie que de persévérance. Par contre, j’ai rarement observé de 
résultats corrects (quatre sur douze propositions), dont aucun dans la seconde partie. C’est 
étonnant, mais cela peut en partie être dû à la tenue de son cahier qui ne permet pas de 
distinguer ses propositions de la correction. Il  avance peu sans stimulation extérieure. Je note 
que cette stimulation est en fait davantage apportée par F – assis à côté de lui – que par moi-
même, car lorsque je viens le relancer, il peine à poursuivre le travail si je m’éloigne. Le 
problème de l’aide de F, c’est qu’elle consiste parfois à lui donner la réponse pour pouvoir 
ensuite bavarder ou s’amuser. Une solution pourrait être de confier à F le rôle de tuteur en lui 
apprenant à aider sans faire à la place de l’autre. En tous les cas, N a besoin d’être rassuré sur 
ses compétences. La résolution individuelle a révélé qu’une verbalisation régulière de ce qu’il 
fait l’aidait à mener son raisonnement jusqu’au bout. 
Dans la première moitié de la période d’observation, P obtient un peu d’aide de ses 
camarades, mais c’est surtout son comportement qui nécessite une aide de ma part pour entrer 
dans la tâche et être ensuite autonome dans son travail. Je note de moins en moins 
d’interventions de ma part au fur et à mesure des leçons et j’observe en parallèle qu’il est de 
plus en plus persévérant. Je fais l’hypothèse que ses réussites ont amélioré son sentiment de 
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compétence et qu’il a retrouvé un certain contrôle (Vianin, 2009). La résolution en direct 
montre qu’il n’a pas besoin d’aide par rapport à son raisonnement : il se représente très bien 
les données du problème tout seul. Lorsqu’il dit « mais dans ma tête je sais que c’est juste », 
j’ai pu m’en rendre compte par sa représentation schématique de la fraction et ensuite par sa 
remarque montrant qu’il se faisait une image mentale claire d’une fraction plus petite que un 
(44/64) : « 64 ça fait un carré, je colorie 44, ça fait moins que 1 ». Par contre, il a du mal à se 
faire comprendre, à cause de son manque de vocabulaire en français et de son élocution 
difficile. Il ne comprend pas les difficultés de ses camarades à effectuer la tâche ou à 
comprendre sa démarche et se montre peu patient dans ses explications. Un étayage est donc 
utile pour l’aider à expliquer sa démarche, car il n’est pas encore capable de le faire de 
manière compréhensible.  
5.3.1 Types d’étayage 
Ayant l’impression d’avoir pris beaucoup de place dans ces entretiens et curieuse d’en savoir 
un peu plus sur la nature de mes étayages, j’ai décidé de les analyser à partir des transcriptions 
des entretiens de B et F. J’ai choisi ces deux élèves en raison de leurs caractéristiques 
opposées dans ce qui m’intéressait : B est celui qui demande le plus d’aide tout en faisant 
partie de ceux qui expliquent peu leur démarche et F est celui qui explique le plus ses 
stratégies, tout en demandant peu d’aide. J’ai classé chaque propos de ma part dans une des 
rubriques retenues, selon l’axe motivationnel ainsi que selon l’axe cognitif et métacognitif. Je 
n’ai pas tenu compte de mes remarques consistant à rappeler de noter les essais dans les cases 
successives. 
Deux catégories sont assez proches, je tiens toutefois les différencier pour pouvoir nuancer 
mon analyse. La première (CMV) consiste à verbaliser ce que fait l’élève, le questionner sur 
ce qu’il fait ou reformuler ce qu’il dit, la plupart du temps avec les mots qu’il a lui-même 
utilisés. Cet étayage vise à susciter la verbalisation de son raisonnement par l’élève lui-même, 
étape après étape. Cela correspond un peu à de l’écoute active, un simple « mhmh » suffisant 
parfois à relancer l’élève. La deuxième catégorie (CMM) vise à l’inciter à se référer aux 
consignes, activer la métacognition par rapport à la planification, au contrôle et à la régulation 
de son action ainsi qu’au regard réflexif porté sur celle-ci, à travers des questions telles que 
« comment vas-tu faire pour être sûr que cette fraction est plus petite que un ? » ou 
« comment sais-tu que ton résultat est juste ? ».  
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Tableau 1: étayages de l'enseignante 
Etant donné le nombre très différent d’étayages selon l’élève, j’ai dû calculer les pourcentages 
pour pouvoir comparer. Par ailleurs, comme le nombre d’interventions était presque le triple 
pour B, j’ai également calculé le nombre d’étayages par minute pour chacun. J’ai ainsi 
découvert que j’ai une moyenne de 11,8 étayages à la minute pour B et de 5,3 pour F. Cela 
donne déjà un indice de la place prise nettement plus importante avec B. Je commence donc 
par cet axe-là en faisant directement le lien avec la grande différence dans le taux d’aide et de 
conseils entre ces deux élèves qui révèle les difficultés de B à prendre en charge lui-même la 
résolution de l’énigme ainsi que sa dépendance à l’étayage (CMA : 12%). Le taux de F 
montre qu’il est beaucoup plus autonome à ce niveau (CMA : 4%). En ce qui l’étayage lui-
même, ces résultats montrent une adaptation aux compétences et aux besoins de l’élève. Cela 
démontre également la difficulté à ne pas trop « suggérer », typique des débutants en 
« entretien critique » selon Piaget (1926) ou « surétayer » (Bruner, 1983 ; De Vriendt & Van 
Nieuwenhoven, 2010 ; Saint-Laurent, 2008 ; Vannier, 2006).  
L’étayage qui concerne la compréhension de l’énoncé, le rappel ou la clarification des 
consignes (CMC) n’est pas du tout utilisé pour F, alors que j’y fais recours vingt fois pour B, 
 Etayages B F total B + F 
Ax
e 
mo
tiv
ati
on
ne
l MC 
rassurer sur les compétences, recentrer sur la 
tâche, féliciter 
5 
3% 
6 
12% 
11 
6% 
MP 
encourager à persévérer 
5 
3% 
1 
2% 
6 
3% 
Ax
e c
og
nit
if 
et 
mé
tac
og
nit
if 
CMC 
aider à comprendre l’énoncé, rappeler ou 
clarifier les consignes 
20 
15% 0 
20 
10% 
CMA 
aider, conseiller, donner un exemple, valider 
17 
12% 
2 
4% 
19 
10% 
CMV 
verbaliser ce que fait l’élève, le questionner sur 
ce qu’il fait ou reformuler ce qu’il dit 
79 
56% 
29 
58% 
108 
57% 
CMM  
inciter à se référer aux consignes, activer la 
métacognition 
15 
11% 
12 
24% 
27 
14% 
Total  141 50 191 
Durée de la résolution 12’05 9’39  
Nombre d’étayages par minute (résultat arrondi) 11,8 5,3  
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ce qui correspond au taux non négligeable de 10%. Il s’agit également d’une aide, moins 
directe que la précédente, mais si je les regroupe, cela montre que le quart de mes étayages 
auprès de B consiste en fait à prendre en charge le déroulement de la résolution, à la place de 
l’élève. Si je me réfère aux observations préalables de B qui montrent qu’il n’avait 
effectivement pas encore cette capacité, je m’interroge sur sa progression à travers les 
énigmes des quinze premières leçons. En considérant le fait que ces deux types d’étayage 
(CMA et CMC) sont surtout fréquents au milieu de la résolution et diminuent sensiblement 
vers la fin, je fais l’hypothèse que c’est dans sa zone proximale de développement (Vygotski, 
1985), car il profite de mon étayage pour petit à petit prendre le pilotage de la tâche et 
parvenir à vérifier lui-même son dernier résultat. Je remarque néanmoins que je prends 
beaucoup de place pendant cet entretien, ne parvenant peut-être pas à m’adapter à son rythme 
et à lui laisser suffisamment de temps pour mener son propre raisonnement.  
Je constate que mes étayages les plus fréquents sont ceux dont l’objectif est de pousser l’élève 
à expliquer ce qu’il fait, ce qui constitue la base de ce genre d’entretien (CMV : 57%). Leur 
taux est très équilibré entre ces deux élèves (B : 56% et F : 58%). Quasiment chacun de mes 
étayages de ce type est suivi par une explication de l’élève, ce qui montre que c’est un moyen 
efficace de les inciter à parler. 
Le second type d’étayage le plus fréquent (CMM : 14%) est d’une part nettement moins 
utilisé que le précédent et ressort d’autre part de manière disproportionnée entre les deux 
élèves : vingt-quatre propos sur cent chez F contre onze sur cent chez B. Je fais l’hypothèse 
qu’il s’agit aussi d’une adaptation de ma part, en m’appuyant sur le fait que B a montré une 
grande difficulté à expliquer ses procédures, alors que F a progressé dans cette compétence. 
Concernant l’axe motivationnel, mes étayages sont peu fréquents, entre 2 et 3 % seulement, à 
part celui qui consiste à rassurer sur les compétences, recentrer sur la tâche ou féliciter dont le 
taux est de 12% pour F (MC). Sur ces six remarques, deux se situent assez au début de la 
résolution et ont pour but de recentrer F (qui sort du sujet), les quatre autres interviennent tout 
à la fin, d’abord pour l’encourager à trouver une troisième solution différente des deux 
premières, puis pour le féliciter pour son travail. Les cinq remarques adressées à B consistent 
une fois à l’encourager à reprendre après une fausse piste, une autre fois à faire comme il 
pense après une suggestion de ma part et les trois dernières sont les félicitations qui concluent 
l’entretien. Je constate donc que dans ces deux entretiens, l’essentiel a consisté à étayer les 
élèves au niveau cognitif et métacognitif plutôt qu’au niveau motivationnel, leur motivation 
étant bien présente. 
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5.4 Synthèse  
Pour pouvoir répondre aux trois niveaux de ma question de recherche, j’ai examiné quatre 
facteurs déterminant l’engagement des élèves : les buts d’accomplissement, la comparaison 
avec les pairs, les perceptions de compétence et de contrôle ainsi que la valeur des tâches.  
Je me suis penchée pour commencer sur les buts d’accomplissement. En effet, l’élève ne se 
met pas au travail de la même manière s’il vise la performance, la maîtrise ou l’évitement. En 
l’occurrence, mes observations et les propos des élèves montrent qu’ils ont l’intention 
d’apprendre, mais que ce n’est pas leur priorité, ce qui confirme la théorie d’Archambault et 
Chouinard (2009). Ils poursuivent essentiellement des buts de performance, recherchant la 
valorisation sociale, de manière d’autant plus prégnante qu’ils sont justement mis à l’écart en 
raison de leurs difficultés. Des buts d’évitement ont également pu être observés chez quelques 
élèves. B se distingue un peu des autres, car son projet de réintégration lui donne un but de 
maîtrise et il se montre extrêmement persévérant. Pourtant la performance n’est pas à la 
hauteur de ses efforts, en raison de l’inefficacité de ses stratégies, ce qui a encore un effet 
réducteur sur ses perceptions de compétence et de contrôlabilité. Je considère ainsi que ce 
premier point n’a pas d’effet positif sur la motivation de mes élèves à entrer dans la tâche. 
La comparaison avec les pairs a d’ailleurs souvent révélé les buts de performance des élèves 
qui se soucient généralement de se montrer meilleurs que leurs camarades. Pourtant, mon 
dispositif d’énigmes ritualisées ne vise pas à mettre les élèves en compétition, mais permet à 
chacun de proposer un résultat avant la mise en commun. En fait, mes observations montrent 
que la comparaison avec les pairs prend la forme d’une certaine rivalité entre les élèves, 
ressentie à une grande majorité comme un défi stimulant. J’ai effectivement pu constater à 
plusieurs reprises que la réussite d’un élève entraîne les autres à faire davantage d’efforts. La 
comparaison n’est perçue comme stressante que par B, ce que je mets en lien avec la 
perspective inquiétante pour lui de se mesurer bientôt avec des élèves de l’école ordinaire. 
D’une manière générale, le défi que représentent les énigmes favorise l’entrée dans la tâche 
par un effet de stimulation entre élèves. 
Le sentiment de compétence est essentiel à la motivation des élèves. Tous les élèves, sauf D, 
se sentent compétents pour résoudre une énigme, tout en craignant de se tromper et tous les 
élèves, à part N, se disent à l’aise face à une énigme, tout en étant quand même un peu 
inquiets à l’idée de ne pas y arriver. Cette ambivalence dans le discours des élèves montre que 
leur sentiment de compétence est présent, mais probablement pas assez souvent éprouvé 
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positivement pour renforcer leur perception de contrôle. En effet, j’observe d’une part F et P 
gagner petit à petit de la confiance en eux et je vois, d’autre part, chez plusieurs élèves l’effet 
motivant d’une réussite pour la suite de la leçon et même de la journée. Je constate surtout 
que les élèves, mis à part M, s’impliquent de manière croissante dans la résolution des 
énigmes. Le fait qu’ils se mettent à participer davantage à la mise en commun, à porter un 
regard sur leur travail et à expliquer leur démarche est aussi un signe que leur sentiment de 
compétence s’améliore. Me référant aux buts de « performance-approche » décrits par 
Archambault et Chouinard (2009), je peux dire que cette amélioration de leur sentiment de 
compétence est un des facteurs qui permet aux élèves de s’engager et de persévérer. 
L’intérêt pour la tâche joue théoriquement un grand rôle dans l’engagement des élèves. Or, 
tous les élèves, à part N, perçoivent l’utilité des énigmes pour les apprentissages. De plus, 
plusieurs sont capables de donner des exemples où une énigme en particulier les a aidés à 
surmonter une difficulté ou à comprendre quelque chose. C’est donc également un point qui 
joue un rôle positif dans la motivation des élèves pour les énigmes. 
J’en arrive au premier niveau de ma question de recherche, l’entrée dans la tâche. Je constate 
que, dans la première partie des observations, les élèves tardent quelques fois à se mettre au 
travail pour les énigmes, mais plus du tout dans la seconde, alors que leur mise en route reste 
longue et difficile pour les autres leçons. Les réactions négatives lors d’un changement dans 
l’ordre des activités et les négociations qui ont été nécessaires pour obtenir le début du travail 
ont permis de renforcer ce constat. Mon dispositif s’est donc montré efficace pour tous les 
élèves, mis à part M. En effet, ce dernier ne tarde pas spécialement à se mettre au travail, mais 
je remarque que dans la seconde partie d’observation, il ne s’y met pas vraiment. Je ne peux 
donc pas inclure cet élève dans ce constat global d’efficacité. 
A l’exception de M dont je viens d’écrire que l’engagement diminue nettement, les élèves se 
mettent très largement en recherche et de plus en plus. Le bilan est donc également positif à 
ce deuxième niveau. Je mets en lien ce constat avec les progrès de tous les élèves par rapport 
à leurs capacités à oser tâtonner et même à oser se tromper, ce qui reste tout de même 
difficile. Le fait qu’ils tâchent de justifier leurs résultats et d’expliquer leur démarche montre 
aussi la qualité de leur engagement, au niveau cognitif et métacognitif.  
En ce qui concerne la persévérance, tous les élèves, sauf à nouveau M, persévèrent de plus en 
plus, ce qui me permet aussi de répondre globalement de manière positive à cette dernière 
partie de la question. C’est essentiellement à ce niveau que l’étayage joue un grand rôle, 
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puisque l’enrôlement dans la tâche (Bruner, 1983) est facilité par la ritualisation. Cette 
expérimentation a par ailleurs permis de montrer la difficulté de ne pas trop étayer, afin de 
laisser l’élève maître de ses apprentissages. 
L’exception qui se confirme aux trois niveaux de ma question de recherche par rapport à M 
est surprenante. Il faut tout d’abord considérer que ces points sont liés : sans se mettre au 
travail, il est compliqué de s’engager et, sans s’engager, il n’est pas possible de persévérer. 
Nous avons vu une explication externe qui peut effectivement jouer un rôle (séance 
thérapeutique qui implique son arrivée en cours de matinée) dans ce mouvement de 
démobilisation. Lorsque je mets tous les éléments en lien par rapport à M, je constate qu’il 
n’est pas seulement souvent absent physiquement mais aussi régulièrement psychiquement, ce 
qui correspond aux observations générales de cet élève. Toutefois, si je tiens compte de la 
différence entre la première et la deuxième partie d’observation, il est possible qu’au lieu de 
l’aider, mon dispositif puisse avoir un effet négatif pour cet élève en particulier. L’analyse des 
quatre facteurs motivationnels a en effet montré que les élèves abordent les énigmes chacun 
avec une dynamique particulière, il semble donc cohérent que la réponse à ma question de 
recherche soit différenciée, même si une tendance globale peut être dégagée.  
5.4.1 Apports et perspectives de la recherche 
Cette recherche a permis d’expérimenter un projet original qui a mis en relation la 
ritualisation et la dynamique motivationnelle dans une perspective socioconstructiviste autour 
d’énigmes mathématiques, ce dernier sujet étant peu traité sur le plan théorique dans le cadre 
de l’enseignement. 
Le modèle de l’engagement scolaire retenu a montré les liens entre plusieurs facteurs 
motivationnels – les buts d’accomplissement, la comparaison avec les pairs, le sentiment de 
compétence, la perception de contrôle et la valeur de l’activité – et a permis de mieux 
comprendre ce qui anime les élèves.  
L’expérimentation des énigmes ritualisées en classe spécialisée a montré d’une part que la 
ritualisation aide les élèves à se mettre au travail et d’autre part que les énigmes elles-mêmes 
constituent une activité favorisant la posture de recherche et le regard réflexif sur leur travail. 
Il reste encore à explorer une piste intéressante qui n’a pas pu être mise en œuvre malgré mon 
intention de départ. Il s’agirait de donner aux élèves la possibilité de créer eux-mêmes des 
énigmes, ce qui permettrait un pas de plus vers la conceptualisation des notions 
mathématiques en jeu. 
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La mise en pratique de mon dispositif d’énigmes ritualisées a également révélé l’importance 
de l’étayage et les subtilités de cette tâche complexe. Ce regard amène une richesse 
supplémentaire à cette recherche.  
La métacognition a également été abordée dans cette recherche en fonction de son rôle dans 
les perceptions des élèves quant à leur compétence et à leur contrôle. C’est un point qui 
mériterait largement d’être approfondi, en lien d’ailleurs avec l’étayage puisque les besoins 
des élèves de l’enseignement spécialisé dans ce domaine (Doly, 2006 ; Vianin 2009) ont pu 
être confirmés par l’expérimentation. 
5.4.2 Limites de la recherche 
Mes énigmes constituent un « amuse-bouche » censé mettre les élèves en appétit et les aider à 
s’engager dans la tâche. Nous avons vu tout ce qu’elles peuvent apporter, mais elles 
n’auraient évidemment aucun impact sans l’ensemble du dispositif d’enseignement. Or, pour 
pouvoir mettre en évidence ce qui dans l’évolution des élèves est spécifiquement lié aux 
énigmes ritualisées, il aurait fallu mener l’expérimentation dans plusieurs classes ou au 
minimum dans deux groupes d’élèves, une partie suivant un enseignement avec énigmes 
ritualisées et l’autre sans.  
D’autre part, si ma recherche a montré que les élèves, à une exception près, s’engagent et 
persévèrent dans la résolution des énigmes, elle n’a pas permis de faire ressortir très 
clairement leur engagement et leur persévérance pour la suite de la leçon. C’est une 
thématique qui n’a pas été prise en compte formellement. 
En outre, la durée d’expérimentation s’est révélée un peu courte pour pouvoir se rendre 
compte de l’évolution des élèves par rapport aux différents points, en particulier la perception 
de contrôle, d’autant plus en raison de mon choix de n’effectuer qu’un seul cercle de 
recherche.  
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6 Conclusion  
« Il est vrai que plus on sait plus on désire 
savoir, et que la solution, contre toute 
attente, agrandit toujours l’énigme. »  
Philippe Meirieu 
 
Je me rends compte, en arrivant au moment de faire le bilan de cette recherche, du chemin 
parcouru et de l’immense richesse que j’en retire.  
Je relève pour commencer que mon manque d’expérience en méthodologie de recherche a 
représenté une grande difficulté, premièrement par rapport à la nécessité de faire des choix, 
car tout m’intéresse et peut un jour m’être utile dans mon parcours d’enseignante spécialisée, 
auprès d’élèves si différents les uns des autres. Deuxièmement, cela m’a posé des problèmes 
au niveau de la gestion du temps, en lien avec un souci de santé durant l’année de la récolte de 
données et avec un grand changement au niveau professionnel cette année.  
J’ai l’impression d’avoir élaboré ce travail comme un immense puzzle sans avoir de véritable 
modèle, ayant besoin de découvrir et d’expérimenter moi-même chaque pièce avant de lui 
trouver une place qui ait du sens à mes yeux et en prenne par rapport à l’ensemble. Je me 
rends compte en portant un regard réflexif sur mon processus d’élaboration de ce mémoire – 
et en cela je mesure ma progression au niveau métacognitif – que j’ai fait un travail de type 
constructiviste : j’ai tâtonné, procédé par essais-erreurs, repris des dizaines de fois ce que 
j’avais écrit pour le restructurer et finalement me l’approprier. J’ai un peu regretté de ne pas 
avoir mené ce travail en duo, car pouvoir confronter mes idées et mes représentations avec un 
alter ego m’a manqué, ce qui me fait résolument pencher du côté socioconstructiviste. 
Je souhaite maintenant passer en revue les apports qui découlent de ce cheminement plein de 
détours et de découvertes. 
Ce travail m’a permis d’approfondir plusieurs notions théoriques, en particulier tout ce qui se 
rapporte à la dynamique motivationnelle, à la métacognition et aux étayages, trois sujets qui 
viennent enrichir mes outils professionnels.  
Les repères et la sécurité que la ritualisation apporte aux élèves ainsi que son efficacité pour 
les mettre rapidement au travail avec le minimum d’énergie me donnent également envie de 
développer ce que j’ai appris à ce sujet. Cela m’est d’ailleurs déjà très utile auprès de mes 
nouveaux élèves. J’ai aussi le projet de poursuivre l’utilisation des énigmes, maintenant que 
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j’ai pu me rendre compte de tout ce que cela peut amener dans la construction des notions 
mathématiques et dans la posture de chercheur.   
Les élèves ont bénéficié des entretiens individuels, d’un côté grâce à mon écoute attentive et à 
mon intérêt pour leur manière de voir les choses. D’un autre côté, c’était l’occasion pour eux 
de porter un regard sur leurs représentations, c’est-à-dire d’exercer leurs processus 
métacognitifs. La richesse de ce qui est ressorti des entretiens individuels m’encourage à me 
donner les moyens de pouvoir en conduire de manière plus régulière tout au long de l’année. 
Grâce à ce travail, je perçois mieux les subtilités de cette pratique et sais comment améliorer 
tant ma préparation que mon écoute pendant l’entretien. 
Le critère de facilité est un élément qui est beaucoup ressorti dans le discours des élèves. Je le 
retiens volontiers, car je sais que j’ai parfois de la peine à évaluer les difficultés d’une tâche 
tout en plaçant généralement la barre assez haut. Sans aller dans la tendance inverse qui serait 
de leur proposer uniquement des tâches faciles,  je vais prendre davantage de temps pour 
mieux analyser les obstacles et découper les objectifs en plus petites étapes, pour ne pas 
favoriser moi-même le découragement et le décrochage.  
J’ai évoqué dans la présentation du cadre théorique la difficulté de mettre en pratique mes 
choix pédagogiques, j’aimerais dire pour conclure que cette difficulté est largement 
compensée par le plaisir de comprendre de mieux en mieux les mystères palpitants des 
processus d’apprentissage et de partager avec mes élèves les joies du dépassement de 
blocages plus ou moins anciens, de la compréhension de concepts hyper complexes ou, bien 
plus souvent, d’une minuscule réussite pas si insignifiante qu’elle pourrait en avoir l’air aux 
yeux d’un spectateur extérieur. 
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8 Annexes 
8.1 Extraits de mon journal de bord 
 
 
 
 
 
23 janvier 
Je suis une fraction plus grande que 1 et plus petite que 2. 
Qui suis-je ? 
L se fâche avant le début de l’activité, il est pris en charge par l’éducateur. 
B a trouvé le premier, suivi de près par P, ensuite D, puis M. En fait, ce sont ceux qui ont 
bénéficié d’un étayage personnel qui sont arrivés au bout. F et N n’ont pas abouti au résultat, 
mais ils ont cherché. N a fait un essai et a dit « c’est impossible », ensuite n’a plus rien fait. F a 
fait plusieurs essais, il  a écrit 2/1 et ½, il a représenté plusieurs fractions, a représenté 
correctement une droite avec les graduations de 0 à 3, mais n’y a inscrit aucune fraction. J’ai 
relancé juste une fois ou deux F et N, mais ne suis pas restée un moment à côté d’eux, 
contrairement aux 4 autres, en particulier B et D. 
Mes relances ont été les mêmes pour tous et portaient sur la consigne : « est-ce que cette 
fraction est plus grande que 1 ? » et « est-ce qu’elle est plus petite que 2 ? ». Si l’élève me 
disait qu’il ne savait pas, je lui proposais de la représenter à sa manière ou je disais « Ah bon ? 
si je coupe une pizza en 4 (ou …) et que j’en mange 2 (ou …) parts j’ai mangé plus qu’une 
pizza ? ».  
B n’arrivait pas à placer 2/3 sur sa droite graduée : il a fait une unité d’un carré et me 
demandais où placer sa fraction. Je lui ai demandé s’il pouvait graduer différemment sa droite, il 
n’arrivait pas à comprendre ce que je lui proposais. Je lui ai donc proposé de choisir une autre 
manière de représenter sa fraction. Il l’a dessinée sous forme d’un carré, ce qui lui a permis de 
voir qu’elle était plus petite que 1. Ensuite, il a dessiné un autre carré, il a commencé à compter 
le nombre de carrés, puis a proposé 4/3 qu’il a vérifié avec un autre dessin. 
P a mené ses tâtonnements seul, je l’ai juste encouragé à représenter ses essais pour vérifier 
les 2 consignes et relancé chaque fois qu’il s’arrêtait. 
Mise en commun : M commence à expliquer au tableau. Il dit « Alors… 4 = 1 » (au lieu de 4/4 = 
1). Je lui dis « Ah bon ? » Il dit : « Non, 1 = 4 ». Je dis « Ah bon ? 4 pommes = 1 pomme ? ». Il 
dit non. D se moque. M retourne à sa place et refuse de continuer. Je propose à B de venir au 
tableau. Il dessine les 2 unités de 3 carrés, en colorie 4. Il explique correctement, mais n’utilise 
pas les bons termes. Je reprends son explication avec les termes numérateur et dénominateur. 
Ensuite, je lui demande de représenter sa fraction sur une droite graduée. Il dessine une droite 
avec 10 carrés d’unité. Quand il veut placer sa fraction, il est embêté. Je lui demande 
« comment tu pourrais faire ? » Il ne sait pas. Je lui demande quel est le dénominateur. Il 
dessine une nouvelle droite avec 3 carrés d’unité. 
Journal de bord 
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Constats : 
M, F et N se sont un peu agités, mais tous les élèves sont restés dans la tâche, à part N qui a 
lâché assez rapidement devant l’obstacle. J’ai essayé de prendre un moment avec chaque 
élève, mais c’était difficile, car les autres s’agitaient pendant ce temps… L’activité a duré plus 
longtemps que d’habitude : 30 minutes environ.  
La plupart des élèves a eu besoin de passer par une ou plusieurs fractions égale(s) à 1 pour 
pouvoir trouver une fraction plus grande que 1. M et B ont gardé le dénominateur de départ et 
ont augmenté le numérateur pour dépasser l’unité. D a essayé avec plein de fractions dans 
tous les sens à a mis plus de temps pour arriver à faire une fraction plus grande que 1. Je 
pourrais l’encourager à organiser ses tâtonnements. 
Dommage que D se soit moquée de M qui a commencé une explication au tableau… Le 
respect de celui qui explique son raisonnement est un point sur lequel j’insiste. Cette fois, 
j’imagine aussi que M en a un peu rajouté en se mettant en avant même avant de commencer 
son explication (espèce de mise en scène comme s’il était un grand professeur), ce qui n’a pas 
aidé. Bref, je serai attentive la prochaine fois… Au moins, ça n’a pas découragé B… 
29 janvier 
M et L : malades. Bagarre P + D avant d’entrer en classe à agitation. Je prends un moment 
avec chacun. P est trop fâché contre D pour lui parler, il préfère se mettre au travail. D aimerait 
régler ses comptes avec P + élève d’une autre classe, je lui propose de noter ce qui l’énerve : 
elle remplit une feuille A4 recto-verso, puis se met au travail, sans grande concentration… 
Je suis une fraction plus grande que 2 et plus petite que 3.  
Qui suis-je ? 
P trouve rapidement une bonne réponse, je lui propose d’en chercher une autre, il s’y met après 
un « Vous êtes sérieuse ?» et ensuite en trouve toute une série. Je constate qu’il reste dans 
des égalités, lui propose d’en trouver avec le dénominateur 3. Il met davantage de temps, mais 
finit pas y arriver. 
N et B réussissent à voir la première 
réponse de P, ils la notent, mais je leur dis 
que j’en veux une autre. 
N accepte de faire des essais, mais se 
bloque avec l’idée >1. Je lui propose 
d’organiser ses essais, difficile… Il a de la 
peine à représenter, donc j’entoure les 
carrés et il colorie. Ne persévère pas  dès 
que je m’éloigne. 2/3 ; 3/2 ; 6/4. Pas de 
réponse correcte. 
F (voir photo cahier) note d’abord 6/3, le 
représente à ma demande. Je dis « ça c’est 
½ » et je lui propose de prendre juste le bon 
nombre de carrés. Il s’aperçoit que ça fait 2. 
Ensuite, il propose 6/4, mais le représente 
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sous forme de 4/4. Ensuite, il écrit 3/1, 
représente 1/3, puis 3/2 et représente 
2/3. 
 
B (voir photo cahier) fait plein d’essais 
sans trouver la réponse, demande de 
l’aide, essaie de capter des bonnes 
réponses dans ce qui se dit. Il voit la 
réponse de P, l’écrit et au lieu de 
représenter 5/2, il représente 2/5, puis il 
la représente correctement, mais doit en 
trouver une autre (car copiée sur P). 
Ensuite, il fait toute une série d’essais et 
obtient soit 2, soit 3 sans parvenir à 
trouver une bonne réponse. 
D fait un premier essai : 5/1, me 
demande, je la renvoie à l’énoncé et elle 
trace sa fraction. Ensuite, elle écrit en 
vrac : 7/5 ; 5/3 ; 6/4 ; 5/4. Elle ne fait pas 
de vérification. 
 
 
P vient au tableau pour expliquer comment il a fait. Il se réfère au tableau complété dans un 
exercice de la semaine précédente (une bande unité qui correspond à 2 bandes de ½, à 4 
bandes de 1/4, et à 8 bandes de 1/8). Il écrit au tableau  !"! ; !"! ; !!. F propose une nouvelle 
réponse  !.!! . Nous en parlons, la représentons sur la droite graduée. P dit que c’est pareil que 
2,5 et reprend son explication. Il dit 4/4 = ½. Je dis « ah bon, ça fait ½ ? ». P se reprend et dit 
« non ça fait 1 + encore une fois 4 quarts qui font 1 + ½, ça fait 10/4 ». F ne comprend pas. Je 
demande à P d’expliquer mieux la fin. Il ne comprend pas le problème de F. Je propose de 
noter au tableau plus clairement. Il me dicte : !! + !! + !! = !"! . F ne comprend pas, les autres 
ont décroché et P n’arrive pas à expliquer. Je dis que nous verrons plus tard les additions de 
fractions, que pour simplifier le raisonnement de P, on peut dire : !! + !! + !! = !"! . Je montre 
cette fraction sur la droite graduée. Je demande s’ils en voient une autre qui ne soit pas égale à 
toutes celles de P sur la droite graduée. Ils ont besoin d’aide pour trouver 9/4 et 11/4. B dit « ah, 
c’est simple ». 
 
Remarque : j’ai conduit les entretiens avec N, B, F, D et P le 30 janvier. 
M malade depuis 1 semaine. 
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8.2 Liste des énigmes 
1) Quel est le plus grand nombre formé avec 1 , 2 , 3  et 4  ? 
 
2) Je suis un nombre de 5 chiffres. 
Mon chiffre des centaines est 4.  
J’ai 0 unité de mille.  
Mon chiffre des dizaines de mille est 8. 
J’ai 62 unités. 
Qui suis-je ?                  
 
3) Je suis exactement entre 2400 et 3600. Qui suis-je ?                       
 
4) Mon premier est une boisson réservée aux adultes. 
Mon deuxième est le pluriel de « de lui » dans l’expression « On se moque de lui ». 
Mon troisième est le contraire de « usagé ». 
Mon quatrième coule dans les veines. 
Et mon tout est un ensemble de 2 nombres qui s’écrivent avec ces quatre mots-nombres.  
(énigme tirée de Jullemier, D. & Jullemier, G. (2013). Jeux, situations et manipulations 
mathématiques, activités ludiques pour apprendre avec plaisir. Paris : Hachette.)  
 
5) J’ai 3 chiffres. 
Mon chiffre des unités est 4. 
Si on m’additionnait une dizaine, j’aurais un chiffre de plus. 
Qui suis-je ?            
 
6) Je suis un nombre entre 8000 et 9000. 
Mon chiffre des centaines est la moitié de mon chiffre des dizaines qui est la moitié de mon 
chiffre des unités. Qui suis-je ?        
          
7) Mon 4 vaut 400, mon 1 vaut 10, mon 5 vaut 50'000 et j’ai 2 zéros. Qui suis-je ?  
 
8) Je suis un nombre entre 6000 et 7000. J’ai 2 zéros. Mon chiffre des unités est identique à 
celui des unités de mille. Qui suis-je ? 
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9) Pour me trouver, on additionne 52 dizaines, 21 centaines, 34 unités et 3 milliers.  
Qui suis-je ? 
 
10) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
11) Tu as mangé un quart des 8 chocolats de la boîte de la maîtresse. Combien de chocolats 
as-tu mangés ? 
 
12) Je suis une fraction dont le numérateur est le tiers de 36 et le dénominateur est le quart de 
mon numérateur. Qui suis-je ? 
 
13) Je suis une fraction plus grande que 1/2 et plus petite que 1. Mon dénominateur est 4. Qui 
suis-je ? 
 
14) Je suis une fraction plus grande que 1 et plus petite que 2. Qui suis-je ? 
 
15) Je suis une fraction plus grande que 2 et plus petite que 3. Qui suis-je ? 
 
16) Je suis une fraction entre 1/2 et  3/4. Qui suis-je ? 
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8.3 Canevas de questions pour les entretiens 
1. Est-ce que tu aimes les maths ? ou/et Qu’est-ce que tu aimes dans les maths ?  
a. Relance : les exercices, les problèmes, les jeux, les recherches, … 
b. Relance : les opérations (addition, soustraction, multiplication, division), les 
livrets, la géométrie (ou le dessin géométrique), les nombres, les fractions, … 
 
2. Est-ce que tu sais par quoi on commence les leçons de maths du vendredi ? 
 
3. Est-ce que tu aimes les énigmes ? 
a. Relance : qu’est-ce que tu aimes dans les énigmes ? à le fait que ça soit 
« énigmatique », la forme de jeu, le côté défi : par rapport à soi/aux autres, le 
fait que ça soit toujours le même déroulement, le fait que ça soit court, le fait 
que ça aide à comprendre ? … 
 
4. Comment tu te sens quand tu résous une énigme ? 
a. Relance : sûr de toi, inquiet, angoissé, prudent, découragé, énervé, distrait, 
concentré, … 
b. Relance : Pour quelles raisons ? Est-ce que c’est chaque fois le même 
sentiment ? Sinon : Depuis quand/quelle expérience ? … 
 
5. Est-ce que tu es fort (compétent) pour les énigmes ? 
a. Relance : est-ce qu’il t’arrive d’avoir peur de faire faux ? est-ce que tu te dis 
que tu n’y arriveras pas ? est-ce que tu penses que les autres y arriveront 
mieux ? … 
 
6. Qu’est-ce que tu as appris avec les énigmes ? 
a. Relance : à te mettre au travail ? à chercher ? à comprendre certaines choses 
peut-être difficiles ? …  
b. As-tu le souvenir de certaines choses que tu as réussi à comprendre avec les 
énigmes ? penses-tu que cela t’aide à comprendre les fractions ? la numération 
de position (unités, dizaines, centaines,…) ?  
 
7. Es-tu d’accord de me montrer comment tu fais pour résoudre cette énigme ? 
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8.4 Protocole pour l’énigme  
L’élève reçoit l’énigme par écrit, sur une feuille avec un tableau vide comportant 5 étapes. 
L’élève lit l’énigme. 
- Est-ce que tu peux te lancer à partir de là ?  
- Pendant 1 à 2 minutes tu cherches tout seul, sans me poser de questions.  
- Dès que tu commences, tu me décris ce que tu fais, alors attention car ce n’est pas simple de 
décrire ton raisonnement en même temps que tu résous le problème…  
- Tu as tout le temps qu’il te faut… Tu es prêt ?  
 
  
Situation de 
l’élève 
Relance de l’enseignante 
Ne comprend 
pas l’énoncé 
dessine : ....      + éventuellement reformule l’énoncé 
A résolu 
l’énigme 
1. Comment tu pourrais vérifier si c’est juste ? 
2. Est-ce que ta fraction est plus petite que 1 ? 
3. Comment tu le vois ? 
4. Est-ce que ta fraction est composée de 2 nombres à 2 chiffres ? 
5. Comment tu peux le démontrer ? 
6. Est-ce que tu n’as que 2 chiffres différents ? 
7. Comment tu le vois ? 
A vérifié sa 
fraction 
Est-ce que tu en aurais une autre qui répond au même énoncé ? 
 
Résous 
rapidement et 
maîtrise 
totalement 
Est-ce que tu pourrais en trouver une entre ½ et ¾  (numérateur et 
dénominateur à 2 chiffres, mais en laissant tomber la consigne des 
chiffres identiques) ? 
 
N’avance pas 
dans la 
résolution 
1. lui proposer 3 fractions « est-ce qu’il y en a une qui correspond à 
l’énoncé ? »  4/14  44/58  32/23 
2. Comment tu vois que cette fraction ne correspond pas à 
l’énoncé ? (pour chaque fraction)  
3. Est-ce que maintenant tu pourrais en trouver une qui 
corresponde à l’énoncé ? 
 
N’a toujours 
pas résolu 
l’énigme 
1. Lui proposer 2 fractions et lui demander laquelle correspond à 
l’énoncé  26/62   32/23 
2. Comment tu vois que cette fraction correspond/ ne correspond 
pas à l’énoncé ? 
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8.5 Solutions proposées par les élèves à l’énigme posée durant les 
entretiens individuels 
« Je suis une fraction plus petite que 1, composée de 2 nombres à 2 chiffres. Je n’ai que 2 
chiffres différents. Qui suis-je ? » 
 
B : 18/81, 16/61 
D : 23/32, 14/41, 01/10, 56/65 
F : 22/52, 33/63, 44/74, 55/58, 67/76, 38/83 
M : 10/20 (2 critères corrects sur 3) 
N : 33/66, 44/88, avec quatrième consigne (≠ ½) : 11/12 
P : 22/32, 44/64  
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8.6 Etapes de résolution de l’énigme de l’entretien (exemple de B)
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8.7 Analyse des étayages pour B (7 pages) 
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8.8 Analyse des étayages pour F (3 pages)  
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9 Résumé 
 
Enigmes mathématiques – Ritualisation – Motivation – Engagement scolaire – 
Métacognition  –  Etayage  
Partant de la difficulté à se mettre au travail des élèves de l’enseignement spécialisé et à leur 
manque de persévérance, cette recherche a pour but d’examiner un dispositif mis en place 
autour d’énigmes ritualisées. La motivation est un thème central et j’ai choisi le modèle de 
l’engagement scolaire de Chouinard, Karsenti & Roy (2007) pour mieux comprendre les 
différents éléments qui la constituent et leurs liens. J’ai retenu de ce modèle quatre facteurs 
déterminant l’élève à s’engager dans la tâche et à persévérer malgré les obstacles : ses 
perceptions par rapport à sa compétence et à son contrôle, ses buts d’accomplissement, la 
comparaison avec ses pairs et la valeur qu’il attribue à l’activité. 
Cette base théorique a mené à une recherche-action avec des élèves entre douze et quatorze 
ans, dans une classe d’enseignement spécialisé. Chaque leçon de numération commence par 
la résolution d’une énigme en lien avec les notions mathématiques en jeu. A partir des 
narrations constituant mon journal de bord, du discours des élèves et d’un entretien critique au 
cours duquel chacun a cherché à résoudre une énigme, je cherche à analyser en quoi ce 
dispositif aide les élèves à se mettre au travail, à s’engager dans la tâche et à persévérer. Je me 
penche également d’une part sur le rôle de la métacognition par rapport à la motivation et 
d’autre part sur la question des étayages dans une perspective socioconstructiviste.  
 
 
 
